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RESUMEN

En 1999 se cred el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) con el fin de
establecer una economia basada en el conocimiento y lograr mayor competitividad en el
mundo. Con ello se pretende mejorar la calidad de la educacion, armonizando las
ensefianzas en Europa para que los sistemas educativos puedan ser compatibles y
comparables, de manera que se facilite la movilidad, con la libre circulacién de
profesores, investigadores y estudiantes en el ambito educativo. El avance de la
consolidacion del EEES se puede conocer a través de las Conferencias Ministeriales
celebradas en distintos paises europeos. El objetivo de este proceso era que todos los
paises signatarios llegaran a una convergencia de las ensefianzas en el afio 2010, por lo
que, desde su adhesion, todos emprendieron reformas en su legislacién educativa
universitaria. En Espafia, el seguimiento de este proceso y sus modificaciones en la
normativa se ha podido conocer a traves de los informes nacionales del Ministerio de
Educacion, comprobandose todas las iniciativas empleadas para adaptarse al EEES.

A partir de la implantacion del EEES se produjo un creciente interés por parte de
los investigadores en analizar la finalidad y objetivos de este proceso de
institucionalizacion. Sin embargo, cuando se cre6 el Proceso de Bolonia, aparecieron
reticencias por parte profesores a este proyecto. El estudio de la satisfaccion laboral es
un tema que ha suscitado un gran interés dentro de la Psicologia del Trabajo y de las
Organizaciones y en el caso de los docentes, la satisfaccion y actitud positiva hacia su
profesion tiene maltiples ventajas.

En esta tesis doctoral se pretende conocer la satisfaccion y actitudes del
profesorado con la politica educativa universitaria, que en este caso sigue los
planteamientos del EEES. EIl conocimiento de la satisfaccion docente respecto a este
proceso de institucionalizacion es esencial, puesto que se desconoce la opinién del
profesorado una vez concluida la década de transicion al nuevo modelo y éste comporta
uno de los agentes clave para que se consiga la mejora de la calidad de la ensefianza.
Esto es fundamental, puesto que se ha producido un hecho sin precedentes en Europa.
Asimismo, la formacion doctoral supone la unién entre el EEES y el Espacio Europeo
de Educacion (EEI), siendo la realizacién del Doctorado el paso previo para ser profesor
universitario, por lo que es imprescindible conocer las modificaciones legislativas

realizadas al respecto.



La tesis se compone de siete estudios, el primero de ellos sobre la evolucion de
la legislacién de doctorado, Y el resto, sobre la satisfaccion y actitudes del profesorado
universitario espafol con la adaptacion al EEES para establecer propuestas de mejora.

El objetivo del primer articulo es conocer la evolucién de los cambios legislativos
producidos en los estudios de doctorado en los paises del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES), desde 2006, unos afios después de su creacion, hasta 2011, un afio después de
su consolidacion. Para ello, se realiza un anélisis de los programas de Postgrado de todos
los paises, a través de 154 indicadores, clasificados en cinco bloques y relacionados con
la normativa general de los programas de posgrado, las caracteristicas de la tesis
doctoral, requisitos para ser director y miembro del tribunal, entre otros. Es un estudio
descriptivo mediante analisis de documentos. Se comprobd que Bélgica, Francia, Reino
Unido, Suecia y Espafia entre otros, son los paises que han logrado una mayor
adaptacion al EEES. A partir de los resultados expuestos se aprecia una clara evolucion
en sus normativas de doctorado desde la mitad del proceso en 2006 hasta 2011, un afio
después de que concluyera la etapa de transicion. En general, todos los paises han
establecido cambios en todos los bloques analizados en su legislacion y muchos de
ellos, como Andorra, Albania, Letonia, Ucrania y Estonia entre otros, han
experimentado un gran avance en estos estudios en los ultimos afios. Si bien, también se
concluy6é que unos paises han realizado modificaciones en sus leyes educativas de
forma mas rapida que otros.

El objetivo del resto de estudios es conocer el grado de satisfaccion del profesorado
universitario espafiol con el proceso de convergencia europea, asi como sus opiniones y
actitudes hacia el mismo; y comparar la opinion del profesorado universitario de cada rama de
conocimiento sobre temas que generan controversia en relacion a la docencia y la investigacion.
Se llevo a cabo a través de una encuesta, elaborada ad hoc, que consta de preguntas
relacionadas con a) informacion personal y profesional, b) aspectos generales e
institucionales, c) aspectos relacionados con la docencia, investigacion y gestion, d)
metodologia y proceso de ensefianza-aprendizaje, e) evaluacién del alumnado, f)
formacidn, y g) coordinacion, organizacion y recursos en el centro. También se dejé un
apartado final para comentarios o sugerencias adicionales. Se trata de estudios
descriptivos de poblaciones mediante encuestas con muestras probabilisticas, de tipo
transversal.

En el segundo articulo, se conoce la satisfaccion del profesorado universitario de la

rama de Ciencias de la Salud sobre el proceso de convergencia. La muestra esta



compuesta por 1.361 profesores. El profesorado no esta totalmente satisfecho con la
forma en la que se ha implantado el EEES en Espafia, ya que seria necesario mejorar
determinados aspectos. Entre las funciones atribuidas, la docencia es la mas valorada
por ellos, sequido de la investigacion, en menor medida. Sin embargo, el profesorado
dedica mucho tiempo a tareas relacionadas con la docencia, que no le son reconocidas,
como organizar las clases tedricas, practicas y seminarios, atender y evaluar al
alumnado, etc. Esto esté relacionado con la reduccion de la ratio de alumnos, uno de los
desafios del EEES para el que aun no se han puesto medidas, ya que casi el 70% afirma
que esto no se esta aplicando en su centro, aspecto que afecta a su docencia.

En el tercer articulo, se evalGa la satisfaccion de los profesores de Ciencias
Sociales y Juridicas. La muestra estuvo compuesta por 3.068 profesores pertenecientes a
universidades publicas espafiolas, que imparten docencia en titulaciones de dicha rama.
En los resultados se observa que solo el 9,3% de los profesores esta satisfecho con la
forma en la que se esta desarrollando la adaptacién de la educacion superior al EEES.
Sin embargo, los profesores del &rea de Sociales y Juridicas no estan satisfechos con la
forma en la que se ha desarrollado. A esto se le afiade que aproximadamente el 76% no
estd convencido o tiene dudas de que las modificaciones en la Educacién Superior
vayan a producir efectos positivos en la universidad. La adaptacion a los nuevos planes
le ha resultado facil a méas de la mitad del colectivo. Una gran parte del profesorado
muestra poca o ninguna satisfaccion hacia la estructura de las titulaciones, quizas (segun
se matiza en las preguntas abiertas) porque en Espafia se deberia haber implantado la
misma estructura que en la mayoria de los paises del EEES, de tres afios para el Grado y
dos para el Master, es decir, estructura 3+2 en lugar de 4+1, como ocurre en los estudios
superiores espafioles.

En el cuarto articulo, los participantes fueron 1.958 profesores que imparten
docencia en titulaciones de la rama de Ciencias, pertenecientes a universidades publicas
espafolas. Los resultados ponen de manifiesto la insatisfaccion de la mayor parte del
profesorado con la forma en la que se ha realizado la adaptacion de las titulaciones de
Ciencias al EEES (46,4%), seguido del 44% que piensa que podria mejorar. También se
proponen posibles soluciones que pueden tenerse en cuenta a la hora de establecer
politicas educativas eficaces para mejorar la educacion superior en Espafia. Como ha
podido observarse, existe una satisfaccion moderada hacia todos los cambios aplicados
(estructura, ECTS, etc.), ya que la nueva configuracién de las ensefianzas universitarias

ha traido consigo la aparicion de nuevas funciones docentes, que implican bastante



esfuerzo como organizar y desarrollar las clases practicas, seminarios, evaluar al
alumnado, asi como una mayor orientacion y supervision del trabajo del alumnado
como consecuencia de la aparicion de las competencias, la actuacidbn como
guia/mediador y la ensefianza centrada en el estudiante.

En el quinto articulo, la muestra estd compuesta por 1.605 docentes espafioles,
del campo de conocimiento de las Artes y las Humanidades. Segun los resultados
expuestos hay disparidad de opiniones en cuanto al desarrollo del proceso en Espafia.
La mayor parte de los profesores piensa que la aplicacion del EEES podria mejorar,
aunque una parte de ellos cree que no se ha implementado correctamente. En el 50% de
los docentes se han generado dudas sobre los efectos positivos de los cambios. La
mayor parte del profesorado considera que la duracién mas adecuada para el Grado es
de cuatro afios, tal y como se ha realizado en Espafia, a diferencia de otros paises del
EEES. Aunque existe una parte del profesorado que piensa que la duracion iddnea es de
cinco afios, como parte de las antiguas titulaciones espafiolas (Licenciatura). En cuanto
a los masteres que dan acceso al doctorado, la mayoria se decanta por una duracion de
dos afos.

En el sexto articulo, Los participantes fueron 1.842 profesores de Ingenieria y
Arquitectura de universidades publicas espafiolas. Al 55% le ha resultado facil
adaptarse al EEES. Sin embargo, el 46% piensa que la aplicacion de las medidas no se
estd desarrollando de forma correcta. Asimismo, el 48% tiene dudas de que la reforma
sea positiva para la universidad. En general, le ha resultado facil al profesorado de
Ingenieria y Arquitectura adaptarse al cambio y aunque manifiestan la dificultad que les
ha supuesto realizar la adaptacion de la asignatura que imparten, la mitad de la muestra
matiza que dicha docencia se ajusta bastante al EEES. En cuanto a la satisfaccion con la
estructura de las titulaciones, existen pocas diferencias entre aquellos que tienen una
satisfaccion moderada y los que estan poco satisfechos. Casi el 40% se decanta por una
duracion del Grado de cuatro afios, aunque alrededor del 30% prefieren que sea de tres
0 cinco afios; en los Masteres de investigacion se decantan por una duracion de dos
cursos académicos.

En el ultimo articulo, la muestra estuvo compuesta por 9,834 profesores de
universidades publicas espafiolas de todas las ramas, aunque se establecen diferencias
entre ramas en los resultados. Se observa de forma general una discrepancia
significativa entre ciencias y ciencias sociales en los planteamientos formulados.

Ademas existe un claro desacuerdo del profesorado con el Real Decreto-Ley 14/2012 y



una posicion favorable a la figura del profesor como docente e investigador.
Finalmente, se realiza una reflexion sobre las discrepancias entre el profesorado de las
diferentes ramas de conocimiento en cada uno de los aspectos objeto de estudio.

Finalmente, las conclusiones que se pueden destacar en esta tesis doctoral son
que los cambios en la legislacién de doctorado han evolucionado considerablemente y
se han producido a ritmos distintos entre paises, asi como de diferente manera en las
propias instituciones de un mismo territorio y en los propios programas de posgrado.
Ademas, los profesores universitarios no estan totalmente satisfechos con la forma es la
que se ha aplicado el EEES en Espafia y dudan sobre los beneficios que esto pueda tener
en la universidad espafiola, aunque les ha resultado facil adaptarse al cambio.



INTRODUCCION
La creacion del EEES

La creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) se puede
conocer a partir de las declaraciones que surgen de las sucesivas reuniones entre
ministros de educacion de los paises miembros, celebradas en distintas ciudades
europeas a lo largo de una década. La Declaracion de La Sorbona (1998) surgi6 a partir
de la reunion de los ministros de educacion de Alemania, Francia, Italia y Reino Unido.
En ella ya se hablaba de la creacién de un espacio comin europeo con el objetivo de
armonizar la Educacion Superior en Europa a través de un sistema de dos ciclos
(universitario y de posgrado), el fomento de la movilidad con el reconocimiento de
titulos y titulaciones conjuntas, asi como la implantacion de un nuevo sistema de
créditos.

La creacion del EEES se produce a partir de la Declaracion de Bolonia (1999).
En ella se resalta la importancia del desarrollo intelectual, social, cultural, cientifico y
tecnoldgico en Europa. Se pretende que el sistema europeo logre una mayor
competitividad atrayendo a estudiantes y profesionales de otros paises. Para ello, se
indica que es necesario un esfuerzo por parte de los paises europeos con el fin de
conseguir una mayor compatibilidad y comparabilidad entre sistemas, asi como
promocionar el empleo. Por tanto, en esta declaracion se proponen unos objetivos para
alcanzar como fecha limite en el afio 2010, como la adopcidn de sistemas comparables
con el reconocimiento de cualificaciones, la creacion de un sistema basado en dos ciclos
y el establecimiento del sistema un nuevo sistema de créditos llamado European Credit
Transfer System (ECTS). También se pretende conseguir el fomento de la movilidad y
la cooperacion europea para asegurar la calidad. Asimismo, se especifica que la
adhesion al EEES supone el respeto a la cultura, lengua, sistema educativo y autonomia
de las universidades de los paises firmantes.

Con la Declaracion de Praga (2001) permanece la intencion de alcanzar los
objetivos propuestos en Bolonia y se resaltan otras metas adicionales como fomentar el
aprendizaje a lo largo de la vida (lifelong learning) para ser mas competitivos con el uso
de las nuevas tecnologias y mejorar la cohesion social, la igualdad de oportunidades y la
calidad de vida, asi como promocionar el atractivo del EEES. Se pide la participacion
activa de las instituciones de educacion superior y de los estudiantes en el proceso y el
compromiso de realizar un seguimiento continuo del establecimiento del EEES a partir

de la cooperacién y el dialogo entre instituciones.



En la Declaracion de Berlin (2003), ademas de realizarse un seguimiento de los
objetivos propuestos en anteriores reuniones, se destaca la labor del E4 group
compuesto por las siguientes asociaciones: European Association for Quality Assurance
in Higher Education (ENQA); European University Association (EUA); European
Association of Institutions in Higher Education (EURASHE); y National Unions of
Students in Europe (ESIB), denominada a partir de 2007 como European Students’
Union (ESU). Estas instituciones se encargan del aseguramiento de la calidad de los
sistemas a nivel europeo. En esta Conferencia Ministerial se especifican las exigencias
que deben cumplir los sistemas de garantia de la calidad de cada pais y se destaca el
establecimiento de un vinculo entre el EEES y el Espacio Europeo de Investigacion, que
fue creado en 2000 y representd un impacto en la perspectiva y conceptualizacion de la
formacién doctoral (Kehm, 2007). Por otra parte, el nivel de doctorado pasa a formar
parte del tercer ciclo y se subraya la importancia de la investigacion tecnoldgica y
social.

La Conferencia Ministerial celebrada en Noruega, a partir de la cual surge la
Declaracion de Bergen (2005) pone de manifiesto lo logros alcanzados hasta la fecha,
pero tambien la prioridades que deben tenerse en cuenta en el futuro, como la formacion
en investigacion. Se considera la necesidad de establecer programas de doctorado
estructurados, con un limite de duracidn, asi como la importancia de la supervision y la
investigacion original. Ademas, se destaca que los doctorandos no s6lo son estudiantes
sino también investigadores iniciales.

Por otra parte, en la Declaracion de Londres (2007) los ministros confirman que
los logros del EEES estan siendo positivos aunque hay ciertas carencias que dificultan
la movilidad o la colaboracion con el EEI. Se pide a los paises firmantes el refuerzo de
la normativa del tercer ciclo, la mejora del estatus de los doctorandos y sus perspectivas
profesionales, asi como la financiacion de los investigadores. En cuanto a la dimension
social se destaca la importancia de eliminar los obstaculos que impiden estudiar a los
jovenes, como el nivel socioecondmico y mejorar la empleabilidad.

En la Declaracion de Lovaina (2009), se expone que los paises ain no habian
conseguido la totalidad de los objetivos y se presta especial atencion a los nuevos
enfoques del proceso de ensefianza-aprendizaje, que estara centrado en el alumno, y al
acceso al mercado laboral internacional de estudiantes, investigadores y profesores. En
cuanto a la movilidad, se establece que en 2020 al menos el 20% de los graduados

deben haberse formado en el extranjero.



La Declaracion de Budapest-Viena (2010) supone la consolidacion del EEES,
aunque en ella se manifiesta que existen diferencias en el nivel de implantacion de
aspectos concretos en los paises. Se destaca la autonomia de las universidades, el papel
de todos los miembros de la comunidad educativa para aplicar las reformas y la
necesidad de aunar esfuerzos relacionados con la dimension social.

Composicién y estructura del EEES

El EEES lo forman 47 paises europeos (véase Tabla 1), la Comision Europea, y
como miembros consultivos, como el Consejo de Europa, United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNESCO), EUA, ESU, EURASHE, ENQA, la
federacion Education International y la organizacion empresarial BusinessEurope.

Esté presidido por el pais encargado de la presidencia de la Unién Europea (UE),
puesto de trabajo que tiene caracter rotativo cada seis meses. La estructura principal que
garantiza las reformas es el grupo de seguimiento del proceso llamado BFUG (Bologna
Follow-up Group), co-presidido por el presidente de la UE y un pais de fuera de esta
union. En la actualidad, lo co-presiden Italia y el Estado de la Ciudad del Vaticano
(Santa Sede) hasta el 31 de diciembre de 2014. Su vicepresidente sera representado por
un miembro del pais que acoge la préxima Conferencia Ministerial, que en este caso
sera en Armenia en 2015.

Tabla 1

Paises del EEES en funcidn del afio de incorporacion.

Declaracion de Bolonia (1999)

Alemania, Austria, Bélgica, Bulgaria, Republica Checa, Dinamarca, Eslovaquia,
Eslovenia, Espafia, Estonia, Finlandia, Francia, Grecia, Hungria, Irlanda, Islandia’,
ltalia, Letonia, Liechtenstein’, Lituania, Luxemburgo, Malta, Noruega’, Paises Bajos,
Polonia, Portugal, Reino Unido, Rumania, Suecia y Suiza

Declaracion de Praga (2001)

Chipre, Croacia y Turquia’

Declaracion de Berlin (2003)

Albania’, Andorra’, Bosnia-Herzegovina', Rusia’, Serbia’, Macedonia y Ciudad del
Vaticano

Declaracion de Bergen (2005)

Armenia’, Azerbaiyan', Georgia, Moldavia  y Ucrania’

Declaracion de Londres (2007)

Montenegro

Declaracion de Budapest-Viena (2010)

Kazajistan”

Nota. Armenia, Azerbaiyan, Georgia, Kazajistdn y Turquia son paises considerados transcontinentales
por su situacion geogréafica entre Europa y Asia.

*Pais no perteneciente a la Unién Europea.



La Secretaria de Bolonia, encargada de asegurar la realizacion de las reformas,
es dirigida por el pais que acoge la siguiente conferencia de ministros (actualmente
Armenia se encarga de la Secretaria) y sus tareas son apoyar el trabajo del BFUG,
realizar proyectos e informes, y proporcionar informacion actualizada sobre el proceso.

(http://www.ehea.info/article-details.aspx?Articleld=5).

El proceso de consolidacion del EEES

Una vez concluida en 2010 la década de transicion para la creacion del nuevo
modelo, en los siguientes diez afios (2010-2020) los esfuerzos de los paises miembros
estan encaminados a consolidar el EEES. Los avances y las prioridades se hacen
visibles a partir de los comunicados de los ministros responsables. En el Comunicado de
Bucarest (2012) se destacan los efectos negativos de la crisis economica y financiera en
Europa, lo que impide una financiacion adecuada de la Educacion Superior. Ademas, se
detalla el aumento de la comparabilidad y compatibilidad entre paises, aunque se
pretende incrementar la coherencia de las politicas en cuanto al sistema de tres ciclos, el
uso del ECTS, la emision del Suplemento Europeo, asi como mejorar el aseguramiento
de la calidad y la aplicacion de los marcos de cualificaciones. También se fomenta la
dimension social de la educacion y se acuerda la adopcion de medidas para ampliar el
acceso a una educacion superior de calidad, teniendo en cuenta la diversidad del
alumnado. Asimismo, en este comunicado se reitera la promocion del aprendizaje
centrado en el estudiante, caracterizado por la aplicacion de metodologias que
impliguen a los alumnos ser participantes activos en su propio aprendizaje. Respecto al
aseguramiento de la calidad, se reconoce al organismo European Quality Assurance
Register for Higher Education (EQAR) en las evaluaciones externas para la garantia de
la calidad. Ademés, se anima a los paises a crear mas titulaciones y programas
conjuntos. A nivel nacional se proponen objetivos a alcanzar en el trienio (2012-2015),
como permitir que EQAR desarrolle su actividad en todos los paises del EEES v,
contemplar los resultados de aprendizaje en los marcos de cualificaciones, ECTS y
Suplemento Europeo, entre otros. También se anuncia que la préxima conferencia de
ministros que tendra lugar en Yerevan (Armenia) en el afio 2015 se continuara con la
supervision del progreso del EEES.
El seguimiento de las reformas en Espafia

El Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte (2003) realizé el Informe

Nacional 2003 a partir del cual se pudieron conocer los esfuerzos realizados hasta el
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momento para adaptar las titulaciones al EEES en Espafia, de manera que las
modificaciones previstas en la politica educativa universitaria regularon aspectos como
el establecimiento del Suplemento Europeo al Titulo y la adopcion del sistema de dos
ciclos: Grado y Posgrado. Con este nuevo sistema se establecié que los estudiantes
deben superar entre 180 y 240 ECTS para obtener el titulo de Grado, con la posibilidad
de un mayor numero de ECTS cuando sea necesario cumplir con los programas de la
Union Europea. Se destaca la generalizacion de los grados, y que al menos el 70% de
los créditos de cada titulacion se haga a traves de las directrices del gobierno espafiol. El
nivel de Posgrado estd compuesto por un Master oficial (segundo ciclo) de entre 60 y
120 ECTS y el Doctorado (tercer ciclo). En los estudios de doctorado se establecio la
posibilidad de que los doctorandos alcancen la Mencion Europea. Respecto a las normas
de aplicacion del sistema de creditos se matiza que el ECTS sera similar al europeo, de
manera que los estudiantes cursan 60 créditos por curso académico, en un periodo
comprendido entre 36 y 40 semanas a tiempo completo. Ademas, cada ECTS
corresponde a 25-30 horas de trabajo del alumno. EI Gobierno es el encargado de
asignar un numero minimo de créditos a cada materia en los planes de estudio. También
se habla de la regulacion del sistema de calificaciones. En cuanto al fomento de la
movilidad de profesores, investigadores y estudiantes, se destaca que el Estado se
compromete a financiar los programas de movilidad. Asimismo, se autoriza que
profesores de universidades publicas europeas puedan ser contratados en universidades
espafolas, asi como formar parte de comisiones para evaluar al personal docente. Para
promocionar la cooperacion europea en la certificacion de la calidad se crea en 2002 la
Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA), con el
objetivo de mejorar la calidad de la universidad espafiola. Sin embargo, en este informe
se declara que no es posible conocer hasta qué punto se ha logrado la promocion de la
dimension europea de la Educacion Superior a través de las actividades dirigidas.
También se reconoce el aprendizaje permanente (lifelong learning- LLL) y la
promocion del EEES en el extranjero, a través de la intensificacion de las relaciones de
Espafia con los miembros del Programa UEALC (Union Europea-América Latina-
Caribe).

En el Informe Nacional 2005 del Ministerio de Educacion y Ciencia (2005) se
declara que las normas para validar y evaluar los programas de estudio y titulos
quedaron en vigor desde 2004. A partir de 2005 se reguld la nueva estructura de tres

ciclos de los programas: grado, master y doctorado. También se describen el papel y las



competencias de todos los implicados en la Educacion Superior en este proceso, es
decir, del Gobierno de Espafia, los gobiernos de las comunidades auténomas, las
universidades y el Consejo de Coordinacion Universitaria. La ANECA se encarga del
aseguramiento de la calidad, junto con las agencias regionales. En funcion de lo
establecido por el EEES, esta agencia tiene evaluadores internacionales que participan
en alguno de sus programas, mantiene acuerdos de cooperacion con agencias de otros
paises y es miembro de redes internacionales de agencias de acreditacion. Ademas se
manifiesta que el inicio del procedimiento para el reconocimiento de titulos y la
transformacion de la estructura de los programas se desarrolla en los afios siguientes,
completandose en 2010. Se revela que el presupuesto para promover la movilidad
aumento significativamente. En cuanto a la movilidad de personal, un nuevo reglamento
facilita el procedimiento de contratacion a profesores y personal investigador
extranjeros. Respecto a la dimension social del Proceso de Bolonia, en el informe
aparece que se produjo un aumento del presupuesto para becas y subvenciones para
promover la igualdad de acceso a la educacion superior. EI fomento del aprendizaje
permanente se hace a partir de programas de educacion a distancia a traves de la
Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED) y las universidades para
mayores, entre otros. Sin embargo, hasta esa fecha no existia legislacion especifica
sobre el reconocimiento del aprendizaje y competencias obtenidas a través de la
experiencia profesional u otros medios y existian pocas titulaciones conjuntas.

El Ministerio de Educacion y Ciencia (2006), a través del Informe Nacional
2005-2007 indico que se habia finalizado el proyecto de reforma de la Ley Organica de
Universidades (LOU). En el curso 2005-2006 se introdujeron los primeros masteres y
programas de doctorado adaptados de forma completa al EEES. Ademas, se sefiala que
la mayor parte de las universidades espafiolas aplicaron proyectos piloto para adaptarse
al Plan Bolonia. Debido a la descentralizacion de Espafia, en el informe se revela que la
coordinacion entre universidades fue dificil, ya que cada comunidad tiene su propio
gobierno autonémico y tienen autonomia para la toma de decisiones. Por esta misma
razon, ademas de la creacion de la ANECA para el aseguramiento de la calidad a nivel
nacional, en 2006 se crearon 11 agencias autondémicas para la garantia de la calidad
(Andalucia, Aragon, Canarias, Catalufia, Castilla-La Mancha, Castilla y Ledn, Galicia,
Islas Baleares, Madrid, Pais VVasco y Valencia) con sus propias competencias. Respecto
a la implantacién del ECTS se informa que se utilizé en los estudiantes de intercambio y

fueron realizadas experiencias piloto para calcular la carga de trabajo asociada a los



alumnos. Respecto a la movilidad, se realizaron cambios para facilitar el
reconocimiento de los titulos a estudiantes extranjeros y las estancias de personal
docente e investigador aumentaron significativamente.

Mora, Sanchis, Bonete, Bernabeu, y Gonzalez (2008) revelan en el Informe
Nacional 2009 que las primeras licenciaturas, adaptadas totalmente al EEES,
comenzaron en el curso 2008-2009. En cuanto a las nuevas titulaciones de Grado que
fueron evaluadas por el Consejo de Universidades y la ANECA, obtuvieron informes
favorables 163 de los 200 programas adaptados al EEES. Respecto a los estudios de
doctorado, se manifestdé que aquellos matriculados que recibieran financiacion, se les
dejaria de considerar estudiantes y pasarian a ser investigadores a partir del tercer afio
de realizacién de la tesis doctoral. Para garantizar la calidad de los programas, se otorgd
la Mencion de Calidad a aquellos programas que cumplian los criterios. EIl proceso de
aplicacion del Marco Espafiol de Cualificaciones para la Educacion Superior (MECES)
comenzo y la ANECA fue evaluada favorablemente por ENQA en 2007. También, se
sefiala que la mayor parte de las instituciones de Educacién Superior contaban con
Sistemas de Garantia Interna de la Calidad (SGIC) segln las directrices del programa
AUDIT promovido por la ANECA, en colaboracion con la Agéncia per a la Qualitat
del Sistema Universitari de Catalunya (AQU) y la Axencia para a Calidade do Sistema
Universitario de Galicia (ACSUG). En todas las universidades se realizaron talleres
para informar sobre el ECTS, ya que el grado de implementacion del crédito europeo
era del 100% y el Suplemento Europeo al Titulo se implanté en el 60% de las
universidades. Todas las universidades desarrollaron experiencias piloto que
permitieron la preparacion del personal docente para el nuevo modelo y detectar
anomalias que pudieran aparecer en la practica. También se aplicaron cuestionarios a
los estudiantes con el fin de obtener informacion de utilidad para el disefio de los
nuevos planes. En cuanto a las medidas adoptadas para flexibilizar los itinerarios de
aprendizaje, se reguld que los programas de cada area de conocimiento (Artes y
Humanidades; Ciencias; Ciencias de la Salud; Ciencias Sociales y Juridicas; Ingenieria
y Arquitectura) debian compartir al menos el 25% de los créditos, en especial los dos
primeros afos. Ademas, en el disefio de los nuevos planes se contemplé que puedan ser
realizados por los estudiantes a tiempo completo y a tiempo parcial. Se revela que entre
el 75% y el 100% de las instituciones tenian titulaciones y programas conjuntos hasta el
momento, estando mas extendidas en el segundo y tercer ciclo. En lo referente a la
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Community Action Scheme for the Mobility of University Students (ERASMUS) y
también se incrementd la movilidad de personal docente.

En el Informe Nacional 2012 el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte
(2012) inform6 que la ANECA, ademas de ser miembro de ENQA, también paso a
formar parte de EQAR. Ademas, se describen los avances en el aseguramiento de la
calidad, la movilidad de estudiantes y de personal, el aprendizaje permanente, las
titulaciones y programas conjuntos y del aprendizaje centrado en el estudiante, entre
otros. Se afiade que, en ese momento el 96,8% de los programas de Grado constaban de
240 ECTS vy el 3,3% contenian otro nimero de ECTS, como pueden ser las antiguas
titulaciones en vigor de Diplomatura y Licenciatura (con la prevision de extinguirse en
2015) vy las titulaciones adaptadas al EEES que regulan el acceso a determinadas
profesiones. En cuanto a los estudios de Master, se explica que el 81% tenian entre 60 y
75 ECTS, el 10% constaban de 90 ECTS y el resto 120 ECTS. También se aclara el
namero de afios para realizar los estudios de tercer ciclo, siendo de tres afios a tiempo
completo y cinco afios a tiempo parcial (pudiéndose prolongar hasta dos afios en la
modalidad de tiempo completo y hasta tres afios para los matriculados a tiempo parcial).

Investigaciones sobre el desarrollo EEES

A partir de la implantacion del EEES se produjo un creciente interés por parte de
los investigadores en analizar la finalidad y objetivos de este proceso de
institucionalizacién. La pretension de crear una sociedad basada en el conocimiento ha
influenciado en la literatura sobre prevision social, haciendo énfasis en que el desarrollo
de un pais no esta en la produccion de bienes materiales si no en la generacion de
conocimientos y su transformacion en bienes y servicios, y es la Universidad la
encargada de la produccion de conocimientos y resultados de investigacion (Ortega,
2002). La competencia a nivel global va en aumento, siendo el conocimiento un factor
clave para el crecimiento econémico, aunque existe el problema de que en Europa se
produce conocimiento e investigacion pero no se transfiere a la innovacién y la mejora
de la productividad (Van der Wende, 2009).

Teichler (1999b) afirmo que la internacionalizacion de la Educacién Superior en
Europa ya se habia convertido en un reto en la década de 1990, tanto en la educacion
como en la investigacion, estando ésta predominantemente conformada a nivel nacional
y enfatizando las tradiciones de cada pais. Ademas, Teichler (1999a) sostenia que la
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ya hablaba de dedicar méas atencion a las competencias genéricas y habilidades sociales
de los estudiantes para proporcionarles una creciente variedad de medios que fueran
mas alla de ensefianza en el aula. Pounder (1999) confirmé que en las Gltimas décadas
las instituciones de la Educacion Superior han estado presionadas por mejorar su
calidad, objetivo que ya se propuso en la Declaracion de Bolonia (1999) y que en la
actualidad, méas de una década después, ain las universidades estan preocupadas por
lograrlo, tanto en la docencia como en la investigacion que realizan los profesores.
Desde la creacion del EEI aumentd y mejoro la calidad de la investigacion en la
Educacion Superior debido a la creciente cooperacion de investigadores de toda Europa
y el aumento de la cooperacion en proyectos de investigacion (Teichler, 2005).

Sin embargo, cuando se cred el Proceso de Bolonia, existian ciertas reticencias
por parte profesores a este proyecto. Por una parte, se empezé a desarrollar la idea de
que el Proceso de Bolonia se podia interpretar como un paso en el movimiento neo-
liberal para disminuir la responsabilidad social del Estado, acortando la duracion de los
estudios de Grado y su responsabilidad de apoyar a los estudiantes durante su carrera
(Amaral y Magalhdes, 2004). Otros pensaban que la armonizacion de los diferentes
sistemas educativos llevaria a una péerdida de la diversidad europea afectando a la
identidad nacional (Berggreen-Merkel, 1999; Bridges, 2000) y existian dudas sobre si
las politicas sobre Educacion Superior realmente llevarian a la convergencia de los
sistemas (Rakic, 2001). No obstante, con el EEES no se pretendia una homogeneizacion
de las ensefianzas, quedando asi garantizada la diversidad de culturas europeas
(Froment, 2003). De hecho, Kivinen y Nurmi (2003) matizaron que para que las
politicas educativas en las instituciones tuvieran éxito seria necesario considerar las
diferencias culturales y las desigualdades regionales en Europa, asi como la diversidad
de idiomas y diferentes sistemas educativos (De Wit, 2006). Asimismo, aquellos que
viven en paises de Europa Central y Oriental dudaban sobre la convergencia con los
paises de Europa Occidental, ya que Kwiek (2004) afirm6 que las reformas tendrian
bastante éxito en los paises occidentales, pero fracasarian en los paises orientales, en
transicién desde la caida del comunismo, y debido a la falta de financiacién de los
sistemas nacionales. De hecho, los cambios se han dado en unos paises con mayor
fluidez que en otros, debido a las tradiciones y culturas universitarias, asentadas a nivel
historico y cultural (Luzon, Sevilla, y Torres, 2008).

También habia incertidumbre sobre como se implantaria esta reforma educativa,

cuél seria el papel del profesorado y con qué medios se llevaria a cabo (Rodriguez,



2001), y Kohler (2003) abord6 la complejidad de la aplicacion de métodos de garantia
de la calidad, acreditacion y reconocimiento de titulos académicos en el Espacio
Europeo de Educacién Superior. Otros temas que fueron objeto de debate y que
generaron dudas entre el profesorado fueron el problema de la equivalencia de estudios
y el reconocimiento académico, cémo se aplicaria el ECTS teniendo el cuenta el
volumen de trabajo total del estudiante, la aplicacion del Suplemento Europeo al Titulo,
el nuevo rol del docente, codmo se organizarian los programas conjuntos, el doctorado
europeo, quién financiaria el proceso y cuales serian los criterios acreditacion de
profesores, entre otros (Bautista, Gata, y Mora, 2003).

Hacia la mitad de la década de transicion al nuevo modelo Villa y Ruiz (2004)
plantearon que el sistema universitario espafiol presentaba dificultades en la adaptacion
de las titulaciones para adecuarse al EEES, por tener una estructura diferente a la
mayoria del resto de paises. Por su parte, Kehm y Teichler (2006) argumentaron que
dada la multitud de expectativas y diferentes contextos nacionales los efectos de las
medidas en el marco del EEES eran dificiles de evaluar y habia una serie de
limitaciones que impedian alcanzar los objetivos del Proceso de Bolonia en relacion a la
estructura de las titulaciones. También, Teichler (2006) observé un gran nimero de
oponentes y escepticos al Plan Bolonia, principalmente profesores universitarios. De
igual manera, Pereyra, Luzon y Sevilla (2006) explicaron que las reformas en cada pais
variarian en funcidn de los filtros nacionales, asi como los problemas y resistencias que
existieran. Estos autores también afirmaron que la implantacion del ECTS en las
distintas titulaciones seria algo lento y complejo. En cuanto a la movilidad de
estudiantes, profesores e investigadores, uno de los grandes retos del EEES, las politicas
europeas estaban orientadas hacia su promocion, asi como a la creacion de redes y
proyectos de investigacién en Europa, aungue adn se veian limitadas (Musselin, 2004).

Fidalgo y Garcia (2007), afirmaron que las medidas que se estaban tomando en
Espafia en torno al marco legislativo eran coherentes con las directrices que marcaba el
EEES, aunque aun quedaban aspectos pendientes que habia que solventar antes de
2010, como las medidas en el reconocimiento de titulaciones, experiencias y
aprendizajes previos, el marco de cualificaciones o la financiacion para llevar a cabo la
reforma, entre otros. Se puede destacar el estudio de De Pablos, Colas, Gonzélez y
Jiménez (2007) realizado a decanos, profesores y estudiantes en el que se determinan
los puntos fuertes y débiles de la Universidad para la consolidacion del EEES, asi como
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fue acercando el final de la década de transicion al nuevo modelo, se empezaron a
realizar numerosos estudios en los que se analizaban los proyectos piloto desarrollados
en universidades espafiolas para la adaptacion al Grado en las distintas titulaciones (e.g.
Balluerka, Rodriguez, Gorostiaga, y Vergara, 2008; Lloret y Mir, 2007; Mateos y
Montanero, 2008) para comprobar si cumplian los requisitos del nuevo sistema.

Por otra parte, la implantacion de un marco europeo que regule las ensefianzas
tiene maltiples ventajas. Un ejemplo de ello es el estudio de Peird y Lunt (2002) que
destacan los beneficios para la formacién de los psiclogos espafioles el poder contar
con una mayor movilidad de estudiantes y personal, una identidad méas clara de la
psicologia europea y el aumento de las oportunidades de atraer académicos de clase
mundial a las universidades, entre otros aspectos. De la Cruz (2003) destaco la
construccion del EEES como una oportunidad para modernizar la universidad y poner
los medios para elevar la calidad del aprendizaje de los alumnos con el nuevo
paradigma educativo, aunque para ello seria necesario cambiar la mentalidad de
gestores, profesores y alumnos. Se promueve una teoria basada en que sélo se logra un
aprendizaje eficaz cuando es el propio alumno el que asume la responsabilidad en la
organizacion y desarrollo de su trabajo, lo que supone enfocar el proceso de ensefianza
de forma distinta a la tradicional, puesto que el centro de la actividad pasa del profesor
al estudiante (De Miguel, 2005). Respecto a este enfoque de impartir una ensefianza
centrada en el alumno, Lea, Stephenson, y Troy (2003) realizaron un estudio en el que
se concluyo que los estudiantes tenian una opinién muy positiva respecto al aprendizaje
centrado en el estudiante, pero dudaban que los recursos fueran adecuados para apoyar
su implementacion y mantenimiento eficaz. Con la apuesta de este modelo, también
surgié un cambio en la forma de evaluar a los alumnos, la evaluacion por competencias,
que constituye un tema controvertido entre los profesores, ya que para unos, se ponen
en peligro los conocimientos y en cambio otros piensan que siempre se han trabajado
las competencias y simplemente es una nueva terminologia (Cano, 2008). En todo caso,
Bolivar (2008) sefial6 que la reforma podria convertirse en una reforma estructural mas,
en lugar de llegar a producirse una verdadera mejora de la forma de ensefiar y aprender.
La satisfaccion del profesorado universitario

La mayoria de los estudios sobre satisfaccién en la Educacion Superior se llevan
a cabo para evaluar estudiantes (Gonzalez, 2006) y aunque este es un aspecto muy
relevante a estudiar, en general se tiende a descuidar el analisis del grado de satisfaccion

y actitudes del profesorado hacia el EEES en Espafia, ya que no hay practicamente



estudios al respecto. Ferrer i Julia (2004) llevé un proyecto a cabo para conocer las
opiniones y actitudes de los profesores universitarios hacia el EEES y encontr6 que
aquellos que estan informados sobre el proceso hacen una buena valoracion de las
reformas y la implementacion, ya que llevan a cabo metodologias y evaluacion acordes
con la filosofia del EEES. Y los profesores mas tradicionales, estaban menos
informados y valoraron de forma negativa la adaptacién. Merofio y Ruiz (2006)
concluyeron que los profesores espafioles tenian una actitud positiva hacia la reforma.
Sin embargo, este estudio puede tener limitaciones en cuanto a la generalizacién de los
resultados.

En el estudio de Corominas et al. (2006) se evalla la percepcion del profesorado
ante la incorporacién de las competencias genéricas en la formacion de estudiantes y los
resultados indican reticencia a su incorporacion por considerar carencias en su propia
formacion docente. Ademas, Edwards, Ballester, Fuentes y Donderis (2005) analizan la
percepcion y opinidn de los profesores sobre el proceso de convergencia y concluyen
que éstos muestran poca implicacion y no estan lo suficientemente informados sobre el
EEES. Gonzalez y Raposo (2008) también quisieron conocer la opinion del profesorado
para detectar sus necesidades formativas para afrontar la convergencia europea. Por su
parte, Ferndndez, Carballo y Galan (2010) evaluaron la actitud de los profesores
respecto a los cambios, y los resultados indicaron cierto grado de ignorancia, resistencia
y una clara necesidad de orientacion para integrar el nuevo modelo de ensefianza en el
aula. Finalmente, unos afnos después de que concluyera la década en la que los paises
debian adaptarse al EEES, Pérez, Quijano y Ocafia (2013) reflexionan sobre los puntos
fuertes y débiles del proceso. Entre los aspectos positivos destacan el logro en la
elaboracion de las guias docentes, los esfuerzos realizados por las universidades para
formar al profesorado (aunque algunas en mayor medida que otras) pero, por otra parte,
destacan aspectos negativos como la ratio profesor-alumno o el aumento de la carga del
profesorado.

El estudio de la satisfaccion laboral es un tema que ha suscitado un gran interés
dentro de la Psicologia del Trabajo y de las Organizaciones. La satisfaccion en el
trabajo es “un estado emocional agradable o positivo que resulta de la evaluacion que
realiza una persona sobre su trabajo o sus experiencias en el trabajo” (Locke, 1976, p.
1300). Esta definicién se refiere a una satisfaccion laboral general, pero Chiang,
Martinez, y Nufiez (2010) mantienen que la satisfaccion también puede relacionarse con

determinados aspectos de un trabajo, lo que se denomina satisfaccion laboral por



facetas, por lo que afirman que hay “una serie de satisfacciones especificas que
constituyen las facetas de satisfaccion” (p. 163). Por tanto, en este estudio se evalta la
satisfaccion del profesorado universitario hacia una de las facetas de su trabajo, que
seria segin Loitegui (1990) la satisfaccion con el funcionamiento de la organizacion.

La satisfaccion laboral de los educadores tiene multiples beneficios para la
persona y mejora la calidad de la educacion Anaya y Suarez (2007). Por ello, se
pretende conocer la satisfaccion y actitudes del profesorado con las normas mediante las
cuales se organizan las instituciones universitarias, es decir, la politica educativa
universitaria, que en este caso sigue los planteamientos del EEES. El conocimiento de la
satisfaccion docente respecto a este proceso de institucionalizacion es fundamental
puesto que se ha producido un hecho histdrico en Europa en el ambito educativo. Como
ha podido comprobarse, con la adhesion de Esparia al EEES, se han producido cambios
a nivel estructural y organizativo, pero también se fomenta una nueva forma de ensefiar.
Realmente, se desconoce si los profesores tienen la formacion adecuada para impartir
docencia en el EEES, si la nueva metodologia se esta llevando a cabo en el aula y cual
es la opinion de ellos hacia los aspectos innovadores del EEES. Una actitud positiva de
los docentes puede ser predictora de la calidad en la docencia y en la investigacion
(Séenz, y Lorenzo, 1993).

La finalidad de esta tesis doctoral es conocer la satisfaccion y actitudes de los
profesores universitarios espafioles hacia el Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) una vez implantado en Espafa para analizar posibles limitaciones y soluciones
que mejoren la universidad espafiola y su convergencia con el resto de paises
signatarios. Previamente a los estudios sobre satisfaccion, se realizd un estudio sobre la
evolucidn de la legislacion de doctorado en los paises miembros, ya que la formacion
doctoral es el nexo entre el EEES y el EEI. En general, la realizacion del Doctorado el
paso previo para ser profesor universitario, por lo que es imprescindible conocer las

modificaciones legislativas realizadas al respecto.



OBJETIVOS

Obijetivos generales y especificos
1. Conocer la evolucion de los cambios legislativos producidos en los estudios de
doctorado en los paises del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), desde
2006, unos afios después de su creacion, hasta 2011, un afio después de su
consolidacion.
2. Conocer el grado de satisfaccion del profesorado universitario espafiol con el
proceso de convergencia europea, asi como sus opiniones y actitudes hacia el mismo.

2.1. Evaluar de forma especifica la satisfaccion del profesorado universitario
con la implantacion del EEES, estableciendo diferencias entre ramas de
conocimiento (Artes y Humanidades; Ciencias; Ciencias de la Salud; Ciencias
Sociales y Juridicas; Ingenieria y Arquitectura).

2.2. Analizar la satisfaccion del profesorado universitario de cada rama de
conocimiento en relacion a aspectos generales e institucionales del EEES; tareas de
docencia, investigacion y gestion; metodologia y proceso de ensefianza-aprendizaje;
evaluacion del alumnado; formacién y coordinacion del profesorado; organizacion y
recursos de los centros.

2.3. Examinar las propuestas de mejora que permitan la realizacion de
politicas encaminadas a un mejor funcionamiento de las instituciones implicadas en
este proceso.

2.4. Comparar la opinion del profesorado universitario de cada rama de
conocimiento sobre temas que generan controversia en relacion a la docencia y la
investigacion:

- Publicacién de articulos en revistas del Journal Citation Reports por parte de los
doctorandos.

- Adecuacion de los criterios de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad
y Acreditacion (ANECA) para acreditar a los profesores universitarios.

- La aplicacién del Real Decreto-Ley 14/2012 por el que se modifica la
dedicacion docente en funcion de la actividad investigadora reconocida.

- La posibilidad de eleccidn del perfil a desarrollar en su carrera profesional: ser

docente e investigador o poder elegir entre ambos.
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Evolucién de la legislacion de doctorado en los paises del EEES
Tania Ariza, M. Paz Bermldez, Raul Quevedo-Blasco y Gualberto Buela-Casal
Universidad de Granada

Resumen. En 2010 concluia la década en la que los paises del EEES debian lograr la
convergencia europea en materia de educacion con el fin de que Europa adquiera una
economia basada en el conocimiento y sea mas competitiva a nivel mundial. Durante
ese periodo debian adaptar la ensefianza superior a los objetivos propuestos durante el
Proceso de Bolonia y, por ello, se analizo la evolucion de la legislacion que rige el nivel
de posgrado de los 47 estados miembros. El anlisis de los programas se realiz6 a traves
de 154 indicadores, divididos en cinco bloques y relacionados con la normativa general
de los programas de posgrado y sus caracteristicas. En los resultados, se observa la
evolucion de la legislacion de doctorado desde 2006 hasta 2011 como consecuencia de
las modificaciones en la politica educativa de los paises para adaptarse al EEES.
Finalmente, se comprueba el nivel de adaptacion al EEES y su evolucion a lo largo de

este proceso de institucionalizacion.

Palabras clave: Espacio Europeo de Educacion Superior, politica educativa, legislacion

de doctorado, Proceso de Bolonia, posgrado.

Abstract. The decade in which the EHEA countries should have achieved the European
convergence in Education in order for Europe to acquire a knowledge-based economy
and be more worldwide competitive was concluded in 2010. During that period of time,
higher education should have been adapted to the proposed objectives of the Bologna
Process. Therefore, the evolution of the legislation governing the postgraduate programs
of the 47 member states is here examined. The analysis of the PhD programs was
conducted using 154 indicators, all of them were related to the general regulations for
postgraduate education programs and its characteristics. The results show the evolution

of the legislation for postgraduate programs from 2006 to 2011 as a consequence of the



changes in the educational policy of the countries to be adapted to the EHEA. Finally,
the level of adaptation to the EHEA countries and its evolution during this process of

institutionalization is proved.

Keywords: European Higher Education Area, European convergence, education
legislation, Bologna Process, postgraduate.



Introduccion

La idea de un espacio comun europeo en materia de educacién surgié a partir de
la Declaracién de la Sorbona (1998) y la creacién del Espacio Europeo de Educacion
Superior se produce un afio mas tarde a través de la Declaracion de Bolonia (1999). El
inicio de este proceso intergubernamental supone un cambio de paradigma (Hernandez,
2010; lon y Cano, 2011; Mateo, Escofet, Martinez y Ventura, 2009) y profundas
reformas en la Educacion Superior con el objetivo de lograr la armonizacion de los
sistemas educativos europeos a fin de que sean mas competitivos a nivel mundial, tanto
en educacién como en investigacion. En la actualidad est4d compuesto por 47 paises:
Albania, Alemania, Andorra, Armenia, Austria, Azerbaiyan, Bélgica, Bosnia-
Herzegovina, Bulgaria, Croacia, Chipre, Republica Checa, Dinamarca, Eslovaquia,
Eslovenia, Espafia, Estonia, Finlandia, Francia, Georgia, Grecia, Hungria, Irlanda,
Islandia, Italia, Kazajistan, Letonia, Liechtenstein, Lituania, Luxemburgo, Macedonia,
Malta, Moldavia, Montenegro, Noruega, Paises Bajos, Polonia, Portugal, Reino Unido,
Rumania, Rusia, Serbia, Suecia, Suiza, Turquia, Ucrania y Vaticano. ProOximamente,
Bielorrusia formara parte de este proceso.

Los ministros de educacion de los estados miembros se han reunido en
diferentes ciudades europeas para debatir el progreso del EEES y analizar las
transformaciones de las distintas politicas educativas. Esta conferencias han dado como
resultado una serie de documentos firmados por los representantes de cada pais que nos
permiten conocer la evolucion de este proceso de institucionalizacion (Declaracion de
Bergen, 2005; Declaracién de Berlin, 2003; Declaracién de Budapest-Viena, 2010;
Declaracion de Londres, 2007; Declaracion de Lovaina, 2009; Declaracién de Praga,
2001).

La formacion doctoral en Europa no solo se ha visto influenciada por el EEES
sino también por el Espacio Europeo de Investigacion (EEI) que forma parte de la
estrategia del Consejo Europeo de Lisboa (2000), en la que se pretende que Europa base
su economia en el conocimiento, con el incremento del nimero de investigadores y la
mejora de la capacidad investigadora. Segun Bitusikova (2009), es necesario un
suministro estable de investigadores altamente cualificados, capaces de trabajar en
diferentes sectores de la economia y que aprovechen las ventajas de la movilidad. Esta
nueva forma de repensar el doctorado requiere que las universidades europeas
promuevan el cambio, por lo que se han convertido en una pieza clave en el proceso de

reforma de la educacién doctoral. En relacidn a este nivel del sistema educativo, existen



estudios relevantes sobre el rendimiento de los doctorandos (Bermudez et al., 2011;
Guillén-Riquelme, Guglielmi, Ramiro, Castro y Buela-Casal, 2010).

La necesidad de conseguir que los estudios de tercer ciclo logren una mayor
calidad radica en que constituyen la primera fase de la carrera de un investigador joven,
por tanto, es la formacién de doctorado la que conforma el principal vinculo entre el
EEES y el EEI (Aghion, Dewatripont, Hoxby, Mas-Colell y Sapir, 2008; EUA, 2010b).
Las reformas en el nivel de posgrado son esenciales para la coordinacion entre ambos y
una buena formacion de los jovenes investigadores hard posible que la educacién y la
investigacion en Europa adquieran una mayor competitividad frente a otros paises como
EEUU, que cuenta con unos estudios de doctorado muy prestigiosos.

A partir de las sucesivas adhesiones al EEES desde 1999 hasta 2010, los paises
integrantes han replanteado su politica educativa mediante leyes, decretos, érdenes y
reglamentos. En Espafia, este proceso de adaptacion se ha realizado mediante la Ley
Organica de Universidades (2001) y su modificacion en la Ley Organica 4/2007, que
estructura la ensefianza universitaria en los ciclos de Grado, Master y Doctorado. En
concreto, los estudios de tercer ciclo estan actualmente reglamentados por el Real
Decreto 99/2011, de 28 de enero, que regula las ensefianzas de doctorado y establece su
organizacion, estructura y competencias que deben adquirir los doctorandos entre otros
aspectos. Ademas, se menciona la creacion de las Escuelas de Doctorado como una
unidad organizativa y de gestion para llevar a cabo las ensefianzas y actividades propias
de la labor investigadora, dado que la mejora de la formacion de los futuros doctores es
esencial para contribuir a una economia basada en el conocimiento. En relacion a esto,
existen estudios que revelan aspectos importantes para su consolidacion en Espafia
(Castro, Guillén-Riquelme, Quevedo-Blasco, Bermudez y Buela-Casal, 2012; Castro,
Guillén-Riguelme, Quevedo-Blasco, Ramiro, Bermudez y Buela-Casal, 2010)

Ademas, numerosas investigaciones tratan el Proceso de Bolonia, la normativa
de los estudios de posgrado y su adaptacion al EEES, tanto nacionales (Bermudez,
Castro, Sierra y Buela-Casal, 2009; Buela-Casal, Bermudez, Sierra, Ramiro y Castro,
2011; Buela-Casal y Castro, 2008; Buela-Casal, Guillén-Riguelme, Bermddez y Sierra,
2011; Castro y Buela-Casal, 2008; Hernandez y Diaz, 2010; Tejada, 2009) como
internacionales (Brookes y Huisman, 2009; Carter, Fazey, Gonzalez y Trevitt, 2010;
Enders, 2005; Kehm, 2009; Maier, 2010; Van Vught, 2009) y en diversos ambitos
cientificos (Bonnaud y Hoffman, 2010; Gillies, 2007; Lee, 2009; Vicente, Subirats e

Ibarra, 2010). Si bien, no en todos los estudios se manifiestan los aspectos positivos del



proceso de convergencia europea (De Faramifian, 2010; Valcéarcel y Simonet, 2009).
También, existen autores e instituciones que publican informes sobre el proceso de
convergencia europea (Adelman, 2009; Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad
y Acreditacion [ANECA], 2009; Bermudez, Castro, Sierra y Buela-Casal, 2006; EUA,
2005a, 2005b, 2010a, 2010b; European Commission, 2005, 2008a, 2008b; Eurydice,
2007, 2009; League of European Research Universities, 2007; UNESCO, 2009).

Una vez conocida la importancia de la formacién doctoral como pieza clave para
lograr la consolidacion del EEES y la finalizacién en 2010 de la década de transicidn,
en la que los paises europeos debian adaptar sus ensefianzas a los objetivos propuestos
durante el Proceso de Bolonia, se hace necesario comprobar la situacion de estos
estudios en la actualidad. Por ello, se analiza la legislacion que rige los programas de
posgrado en cada uno de los estados miembros con el objetivo de conocer su evolucion
a lo largo del proceso de convergencia europea. De esta forma se comprobara si las
reformas legislativas en el nivel de doctorado favoreceran la consolidacion de una
economia basada en el conocimiento en Europa, logrando asi una mayor

competitividad, tanto en educacion como en investigacion.

Metodo
Unidad de anélisis
Se analizo la legislacion que rige los estudios de doctorado en los 47 paises

pertenecientes al EEES.

Disefio

Se realizé un analisis descriptivo a través de la observacion y analisis de
documentos (Montero y Ledn, 2007).

Procedimiento

El analisis de la legislacién se hizo a través de una serie de indicadores
relacionados con los estudios de doctorado, para conocer su evolucion en cada pais del
EEES y comprobar las modificaciones que han realizado en sus leyes educativas desde
2006 con el objetivo de adaptarse a los principios del Proceso de Bolonia.

Los indicadores que se tuvieron en cuenta para realizar el analisis fueron los
propuestos por Bermudez et al. (2006) y se agruparon en cinco bloques: normativa
general de posgrado, organizacion y enfoque de los estudios de doctorado,
caracteristicas de la tesis doctoral, aspectos relacionados con la presentacién y defensa

de la tesis, asi como los requisitos para ser director y miembro del tribunal evaluador.



La recogida de datos se realizd a través del contacto con instituciones de los
paises pertenecientes al EEES con el objetivo de que aportaran informacién sobre su
legislacion educativa vigente relacionada con la Educacion Superior y el Doctorado.
Este tipo de informacion se encontré en la web de ENIC-NARIC (http://www.enic-

naric.net/) que proporciona informacion sobre el marco de cualificaciones europeo.
También se encontraron datos de contacto a través de la pagina oficial de la red de
universidades de las capitales de Europa UNICA (http://www.unica-network.eu/). Una
vez recogida la informacion para contactar con entidades relacionadas con la educacion
de cada pais, se escribié una carta en inglés en la que se pedia a las instituciones que
colaboraran aportando informacion sobre el doctorado. Ademas, se envié una copia
traducida al idioma del pais receptor para garantizar su lectura. Esta carta fue enviada
por e-mail a ministerios de educacion, departamentos y oficinas de postgrado
pertenecientes a universidades de los distintos paises, asi como a agencias
internacionales para la educacion superior entre otros. Aproximadamente, un 85% de
los paises aporto la informacion que se le pedia.

Esta informacion se complementd con una busqueda en la web oficial del EEES

en Espafa (http://www.eees.es) que permite el acceso a informes y paginas webs con

informacion sobre la educacion superior. También se optdé por buscar informacion en la

base de datos Eurydice (http://www.eurydice.org), en la que existe informacion sobre

los sistemas educativos y las politicas educativas en Europa. Ademas, se hizo una
busqueda en las paginas webs de las universidades mas importantes para encontrar leyes
de educacion superior y reglamentos de doctorado actualizados.

Resultados
Normativa general en el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES)

Para analizar la normativa general de los programas se consideraron 42
indicadores relacionados con el proceso de seleccién y admisién de estudiantes, los
sistemas de homologacion y convalidacion con paises del EEES, contenidos de los
programas de postgrado, caracteristicas de los doctorados en cooperacion con
universidades de otros paises y aspectos relacionados con los derechos de autor de la
tesis doctoral.

En general, para conocer la normativa de postgrado en los paises del EEES se
puede observar en la Figura 1 la evolucion del nimero de criterios que cumplia cada

pais en el afio 2006 (indicadores analizados en el estudio de Bermldez et al., 2006) y el
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aumento que se produce en 2011 como consecuencia de las modificaciones que realizan

en su legislacion en los Gltimos afios.
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Figura 1. Evolucion del namero de indicadores relacionados con la normativa general
de postgrado que reflejan los paises del EEES en su legislacion educativa en 2006 y
2011.

Nota. Los datos pertenecientes a 2006 forman parte del estudio de BermUdez et al. (2006). Kazajistan no
formé parte de dicho estudio.

El pais que reflejo un mayor nimero de indicadores en su legislacion educativa
fue Reino Unido que cumplia con 24 de los 42 criterios considerados en este bloque de

contenidos, cifra que corresponde a un 57,1% de los datos. Los paises que aportaron



menos informacion en sus normativas sobre doctorado son Estonia (21,4%) y Vaticano
(19%). En los ultimos cinco afios, los paises que han realizado un mayor ndmero de
reformas en su politica educativa en relacion a la normativa general de postgrado son
Andorra, Letonia, Ucrania y Albania. Un aspecto a tener en cuenta a la hora de
interpretar esta figura es que Kazajistan no fue analizado anteriormente en el estudio de
Bermudez et al. (2006), por ser un pais incorporado al EEES en 2010.
Organizacion y enfoque de los estudios de los estudios de doctorado

En cuanto a la organizacion y enfoque de los estudios, se analizaron 18
indicadores y en la Figura 2 se puede observar la evolucién que experimentaron las

leyes sobre educacion superior y de postgrado desde 2006 hasta 2011.
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Figura 2. Evolucion del nimero de indicadores relacionados con la organizacion y
enfoque de los estudios de posgrado que reflejan los paises del EEES en su legislacién
educativa en 2006 y 2011.

Nota. Los datos pertenecientes a 2006 forman parte del estudio de BermUdez et al. (2006). Kazajistan no

formo parte de dicho estudio.

El pais mejor situado en cuanto a un mayor cumplimiento de los criterios
considerados fue Francia, que reflejo en su legislacion un 83,3% de los indicadores,
seguido de Bélgica, Suiza, Grecia, Espafia, Vaticano y Montenegro (77,7%). Por el
contrario, Luxemburgo (38,8%) es el pais que reflejo en menor medida dichas
caracteristicas en su normativa. Los paises que introdujeron mas informacién sobre
indicadores relacionados con la organizacion y enfoque de los estudios a su legislacion
educativa en los Gltimos afios son Andorra, Liechtenstein y Georgia.

Caracteristicas de la tesis doctoral

Respecto a los indicadores considerados para analizar las caracteristicas de la
tesis, se recogieron un total de 34, que estaban relacionados con la exigencia del
proyecto de tesis, originalidad de la investigacion, comprobacion de la calidad
previamente a la defensa, depdsito de la tesis, tipos de tesis y tiempo medio de
realizacion, papel desempefiado por el director, financiacion, asi como requisitos para
ser Doctor Europeo y caracteristicas de la Carta Doctoral.

Los paises que reflejaron en su legislacién educativa un mayor nimero de los
indicadores considerados para analizar las caracteristicas de la tesis doctoral son
Islandia (64,7%), Finlandia y Reino Unido (61,7%). Por otro lado, existen otras
normativas en paises como Vaticano y Moldavia (26,4%), ademas de Armenia (20,5%)
gue no recogen tantos aspectos. No obstante, paises como Andorra y Albania, que en
2006 estaban en la misma situacion, han replanteado su politica educativa y son los que

reflejaron un mayor niamero de indicadores en los ultimos afios (véase la Figura 3).
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Figura 3. Evolucion del nimero de indicadores relacionados con las caracteristicas de la
tesis doctoral que reflejan los paises del EEES en su legislacion educativa en 2006 y
2011.

Nota. Los datos pertenecientes a 2006 forman parte del estudio de Bermudez et al. (2006). Kazajistan no

formé parte de dicho estudio.
Caracteristicas de la presentacion y defensa de la tesis

Para el analisis de este bloque de contenidos se recogieron 31 indicadores
relacionados con el formato y tiempo de presentacion de la tesis, publicacion previa de
la investigacion, sistema de puntuacién y rango de calificacion, asi como las
caracteristicas de la concesion del grado de doctor. Los paises que contemplaron en su

normativa de doctorado un mayor nimero de los indicadores considerados para analizar



las caracteristicas de la presentacion y defensa de la tesis doctoral son Francia y
Alemania (61,2%). Por el contrario, Kazajistan (9,6%) y Armenia (6,4%) son los que
presentaron un menor nimero de indicadores en relacion a este criterio. Las mayores
modificaciones en la legislacion educativa desde 2006 se realizaron en Alemania,
Letonia, Chipre, Espafia y Estonia (véase la Figura 4).
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Figura 4. Evolucién del nimero de indicadores relacionados con los requisitos para la
presentacion y defensa de la tesis doctoral que reflejan los paises del EEES en su

legislacion educativa en 2006 y 2011.

Nota. Los datos pertenecientes a 2006 forman parte del estudio de BermUdez et al. (2006). Kazajistan no

formé parte de dicho estudio.



Requisitos para ser director o miembro del tribunal evaluador

Para conocer aspectos relacionados con los requisitos para ser director,
requisitos para ser evaluador de la tesis y el funcionamiento del tribunal se analizaron
29 indicadores. Los paises que reflejaron en su legislacion mas caracteristicas sobre el
director de tesis y el funcionamiento del tribunal fueron Suecia (72,4%) seguido de
Reino Unido, Espafia, Noruega y Hungria (55,1%). Los paises que proporcionaron
menos informacion sobre este aspecto son Eslovenia (13,7%), Armenia (10,3%) y
Azerbaiyan (6,8%). En cambio, las legislaciones educativas que ofrecian poca
informacién hasta 2006 y que, posteriormente realizaron un mayor numero de

modificaciones para adaptarse al EEES son Andorra y Albania (véase la Figura 5).
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Figura 5. Evolucion del nimero de indicadores relacionados con los requisitos para ser
director o miembro del tribunal evaluador que reflejan los paises del EEES en su

legislacion educativa en 2006 y 2011.
Nota. Los datos pertenecientes a 2006 forman parte del estudio de BermUdez et al. (2006). Kazajistan no

formo parte de dicho estudio.

Resultados globales

Para tener una vision general de la evolucion de la legislacion educativa de los
paises en materia de doctorado puede observarse en la Tabla 1 los 12 paises que mejor
se adaptaron de forma global a los principios del Proceso de Bolonia.
Tabla 1
Ranking de paises del EEES mejor situados segun el porcentaje de adaptacion de sus

estudios de posgrado a la legislacion europea.

Pais % global
Bélgica 58,4
Francia 58,4
Reino Unido 58,4
Suecia 57,1
Espaia 55,1
Grecia 54,5
Finlandia 53,8
Paises Bajos 53,2
Noruega 53,2
Alemania 52,5
Eslovaquia 52,5
Suiza 50,6

Ademas, se pueden observar aquellos paises que mas esfuerzos dedicaron en la
modificacion de su sistema educativo en los Gltimos afios de la década de transicion,

etapa en la que debia adoptarse el nuevo modelo (véase la Tabla 2).



Tabla 2
Ranking de paises del EEES que introdujeron mayor nimero de indicadores en su

legislacién educativa desde 2006 hasta 2011.

Pais % global %2006 Puntos de diferencia
Andorra 36,7 2,6 34,1
Albania 39,6 18,6 21,0
Letonia 44,8 24,3 20,5
Ucrania 46,7 28,8 17,9
Estonia 35,0 18,6 16,4
Croacia 48,7 34,6 14,1
Chipre 47,4 33,3 14,1
Espafa 55,1 41,7 13,4
Reino Unido 58,4 46,1 12,3
Republica Checa 46,1 33,9 12,2

Nota. Los datos pertenecientes a 2006 forman parte del estudio de Bermudez et al. (2006). Los paises
estan ordenados atendiendo a la diferencia de puntos (tercera columna).

Discusion

El analisis de la legislacion que regula el nivel de posgrado en todos los paises
del EEES permite conocer la evolucién de cada uno y su nivel de adaptacion a los
principios del Proceso de Bolonia. Se puede afirmar que todos ellos han realizado
esfuerzos que contribuyen a una reconceptualizacion de la educacion superior, tanto a
nivel de grado, tal y como demuestran informes significativos en Europa (EUA, 2010a;
Eurydice, 2010), como de posgrado.

En relacion a la etapa de posgrado, los resultados coinciden con los del estudio
de Bermudez et al. (2006) en el que se comprob6 que Bélgica, Francia, Reino Unido,
Suecia y Espafia entre otros, son los paises que han logrado una mayor adaptacion al
EEES. A partir de los resultados expuestos se aprecia una clara evolucion en sus
normativas de doctorado desde la mitad del proceso en 2006 hasta 2011, un afio después
de que concluyera la etapa de transicion. En general, todos los paises han establecido
cambios en todos los bloques analizados en su legislacién y muchos de ellos, como
Andorra, Albania, Letonia, Ucrania y Estonia entre otros, han experimentado un gran
avance en estos estudios en los ultimos afos. Este dato también lo confirma la EUA
(2010b) en su ultimo informe sobre las tendencias en la educacién superior europea en
el que se afirma que la situacion ha cambiado de forma extraordinaria y radical en
comparacion con hace cuatro afios, aunque en paises como Alemania aln coexisten el
antiguo y el nuevo sistema. En el caso de Andorra, que en 2006 Unicamente tenia

regulado el suplemento europeo al titulo, es el pais que mas modificaciones ha realizado



en su legislacion educativa. En este pais, el nivel de doctorado se encuentra actualmente
en su fase inicial y se espera que las primeras tesis doctorales se presenten en 2013.

Si bien, también se reconoce que unos paises han realizado modificaciones en
sus leyes educativas de forma mas rapida que otros y lo mismo se ha podido comprobar
en este andlisis con los estudios de tercer ciclo. En relacion a esto, debe considerarse la
diferencia de paises en cuanto al afio de incorporacion, ya que algunos como Armenia,
Azerbaiyan, Georgia, Moldavia, Ucrania y Kazajistan se han adhesionado al EEES mas
tarde. Ademas, deben tenerse en cuenta otros factores que han limitado la consecucién
de los objetivos, como las diferencias econdmicas, sociales y culturales existentes entre
los paises mas desarrollados y menos desarrollados. En este caso, los paises que se
incorporaron de forma tardia al proceso también son los menos desarrollados y esto ha
dificultado el proceso de convergencia europea. Quizas otra de las causas es la
reticencia inicial de algunos de ellos al cambio, que finalmente han ido aceptando para
seguir integrandose con los paises europeos. En relacion a esto, existe una tendencia que
piensa que las instituciones que han tenido mas tiempo para adaptarse ven los cambios
de forma maés positiva (EUA, 2010b).

Los indicadores analizados en este estudio no solo sirven para comparar los
sistemas educativos diferentes, ya que como sostiene Novoa (2010) a partir de estos se
describe la realidad y permiten la construccion de nuevas practicas en educacion. No
obstante, no se trata de comparar sistemas educativos de paises que por su tradicion
cultural son totalmente distintos, sino de hacer comparables ciertas practicas, puesto que
la finalidad de crear un espacio europeo comun no es la homogeneizacion de la
educacion sino la armonizacion de la ensefianza superior para favorecer la libre
circulacion de estudiantes, profesores e investigadores.

A pesar de que con este andlisis parezcan sistemas educativos similares, por el
hecho de reflejar en las normativas los mismos indicadores, si bien existen grandes
diferencias entre ambos en cuanto a la organizacion interna, funcionamiento y gestion
de los programas. Bitusikova (2009), sostiene que existe una gran diversidad en la
organizacion de la educacion doctoral, no sélo entre los diferentes paises europeos, sino
que también entre diferentes universidades de un mismo pais, sobre todo en aquellos
paises en los que el poder esta descentralizado. Por tanto, es importante considerar que
los datos aportados en este estudio describen de forma general los estudios de doctorado
y no se atienden las diferencias particulares que existen dentro de cada pais. Ademas, un

aspecto a resaltar que dificulta la comprension de la realidad educativa de los paises es



que es posible que no todos los indicadores reflejados en la legislacion se estén llevando
a la practica, al igual que no siempre la totalidad de las précticas educativas de un pais
estan legisladas.

Un reciente estudio de Buela-Casal y Castro (2011) resalta la importancia de la
evaluacion de la docencia y la investigacion en el marco del EEES. Por ello, no debe
olvidarse que una mejora de la formacion de doctorado contribuira a la calidad de la
docencia y de las investigaciones de los futuros doctores, que serdn capaces de mejorar
el proceso de ensefianza-aprendizaje y de lograr la publicacién de sus estudios en
revistas con un alto factor de impacto, con las multiples ventajas que esto conlleva
(Buela-Casal y Zych, 2012).

Para finalizar, cabe decir que los objetivos propuestos durante el Proceso de
Bolonia se estan consiguiendo de forma gradual. No obstante, aun deben realizarse
cambios en las politicas educativas de los paises, sobre todo los menos desarrollados,
para lograr la armonizacion de los sistemas educativos europeos y conseguir una
economia basada en el conocimiento. Igualmente, debe afiadirse que aunque la etapa de
transicion haya terminado este proceso aun no ha concluido. De hecho, la EUA (2010b)
mantiene que simplemente se ha consolidado la base inicial para un proceso permanente

de innovacion en la educacion superior.
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APENDICE
(no publicado en este articulo)

Indicadores utilizados

1. NORMATIVA GENERAL EN EL EEES

Admision y seleccion de estudiantes

Licenciatura/Grado

Titulo extranjero equivalente

Sin prejuicios por razdn de sexo, raza, etc.
Seleccion comparativa

Expediente académico/Curriculum Vitae
Lengua extranjera/Inglés

Examen de ingreso

Carta de recomendacion

Entrevista personal

Admision segln proyecto de tesis

Plazas determinadas por universidad
Publicaciones anteriores

Visto bueno del director

Finalizacion licenciatura en doctorado
Curriculum Vitae reconocido

Certificado de salud

Informatica

Limite de edad

Plazas reservadas a personas discapacitadas

Sistemas de homologacidon con paises del EEES

Documentos oficiales compulsados en pais extranjero
Traduccion al idioma del pais receptor

Contenidos de los programas de postgrado

Estancias en otras instituciones extranjeras

Tesis basada en proyecto

Realizacion de cursos de doctorado

Proyecto de tesis y plan de estudios

Actividades de investigacién

Universidad determina programas, asignaturas, etc.
Experiencia docente

Doctorados en cooperacion con universidades de otros paises

Acuerdos con instituciones extranjeras

Directores en colaboracién (Cotutelle)

Escuelas de Doctorado

Unica presentacion de la tesis

Preparacion de tesis en ambos centros

Diploma conjunto o individual

Mencién de Cooperacion Internacional

Formas de reconocimiento de la tesis

Nombre de las instituciones, estudiantes y directores
Formacién para la investigacion inicial y continua
Equipos de investigacion reconocidos

Otorgan el DEA y preparan para la tesis

Derechos de autor de la tesis doctoral

Legislacién de la universidad
Convenios internacionales




2. ORGANIZACION Y ENFOQUE DE LOS
ESTUDIOS

Organizacion de los programas

Tesis doctoral

Presentacién publica ante un tribunal

Plan de estudios previo

Cursos teoricos y metodologicos

Seminarios

Dirigida por supervisor

Docencia

Investigacion tutelada

Cada universidad determina los cursos
Exposicion publica de investigacion previa a la tesis
Formacién complementaria

DEA o similar

Posibilidad de realizacion fuera del programa

Enfoque de los estudios

Estancias en el extranjero
Investigador

Se puede excluir al alumno
Académico

Profesional

3. CARACTERISTICAS DE LA TESIS
DOCTORAL

Caracteristicas de la tesis doctoral

Exigencia de originalidad en la investigacion

Cada universidad determina preparacion, registro y aprobacion
Comprobacién de la calidad de la tesis antes de su defensa
Exigencia de proyecto de tesis

Deposito previo de la tesis obligatorio

Tiempo medio de realizacion

Entre dos y cuatro afios

Periodo maximo decidido por universidad
Menos de dos afios

Mas de cuatro afios

Tipos de tesis doctoral

S6lo monogréaficas
Ambos tipos
S6lo compilacion de articulos

Papel desempefiado por el director

Tutorizacion y asesoramiento

Plan de estudios previo con el doctorando
Autorizacion para presentacién de tesis
Desarrollo del estudiante en la investigacion
Cada universidad determina papel, funciones y asignacion
Guia para cursos, métodos, literatura, etc.
Cooperacion continua

Equipo de supervisores

Verificacion de las actitudes para investigar
Tutor de doctorado paralelo al director
Verificacion de requisitos de admision

Financiacion del doctorado




Becas y ayudas (universidad o estado)
Doctorando (completo o parcial)
Asignacion comparativa de becas

Requisitos para ser Doctor Europeus

Estancia en el extranjero
Parte de la tesis redactada en otro idioma
Experto extranjero forma parte del tribunal evaluador

Carta Doctoral

Dipploma Supplement
Emitida por la universidad tras la aprobacion de la tesis
Nombre del autor, director, centro y tribunal

4. PRESENTACION Y DEFENSA DE LA TESIS

Formato y tiempo de presentacion

Exposicion publica oral

Debate sobre método, resultados, contexto, etc.
Cada universidad determina formato y tiempo
Publicaciones previas a la defensa de la tesis
Informe sobre la tesis

Respuesta a intervenciones del tribunal

Permite presentacion en idioma distinto al nacional
Si es aceptada, se otorga el grado de doctor
Contribucidn de la tesis al conocimiento

Resumen de tesis antes de su defensa

El trabajo colectivo se evalla independientemente
Peticion pospuesta a peticion del tribunal

Evaltan aptitud y cualidades

Deliberacion del tribunal a puerta cerrada

A puerta cerrada si hay clausula de confidencialidad

Publicacién previa de los trabajos

Universidad decide

Permitida

No permitida

Articulos en cooperacién, visto bueno del tutor

Sistema de puntuacién

Dos valores (apto-no apto/aprobado-suspenso)

Doctor Honoris Causa o similar

Cuatro o mas valores (muy mal, mal, regular, bien, muy bien)
Cada universidad lo determina

Voto secreto positivo por unanimidad: Cum Laude

Premio de calidad de la tesis

Delal0

Dos 0 mas valores positivos (bien, muy bien, excelente)

Se sefiala en el convenio de los acuerdos de cooperacion

Concesidn del grado de doctor tras la defensa

Certificado sélo cuando se completa el proceso
Recomendacién del tribunal
Si es positiva se otorga el grado de doctor




5. REQUISITOS PARA SER DIRECTOR Y
MIEMBRO DEL TRIBUNAL

Director de la tesis doctoral

Experiencia investigadora en el area

Profesores de la propia universidad y departamento
Universidad decide eleccion, condiciones y reglas
Ser doctor

Tesis codirigida

Universidad decide si hay tutores adicionales
Forma parte del tribunal de tesis

Asignado por la comision de doctorado
Doctorando puede pedir reemplazo de director
Prohibicion expresa de formar parte del tribunal
Autorizacion para poder ser director

Doctorando decide si contar con director

Miembro del tribunal evaluador de la tesis doctoral

Presidente del tribunal

Experiencia investigadora en el campo de estudio
Profesores de otras instituciones/extranjeros

Vinculacion a universidades o instituciones de educacion
Ser doctor

Opositores al doctorando

Selecciona universidad a peticion del doctorando y director
NUmero limitado del mismo programa de doctorado
Criticos al doctorando

Funcionamiento del tribunal

Entre tres y seis miembros

Universidad determina reglas y funcionamiento
Visto bueno previo a la defensa de la tesis
Decisiones por mayoria en votos secretos
Informan al doctorando, tutor y rector
Miembros suplentes

Evaluacion de conocimientos globales

Mas de seis miembros
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Centro de Investigacién Mente, Cerebro y Comportamiento (CIMCYC)
Universidad de Granada

Resumen. EIl Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) ha supuesto una
profunda transformacion de los estudios universitarios en los paises miembros. Con este
estudio se pretende conocer la satisfaccion del profesorado universitario de la rama de
Ciencias de la Salud sobre el proceso de convergencia, para comprobar los aspectos
positivos y negativos en la préctica del profesorado. La muestra estd compuesta por
1.361 profesores pertenecientes a universidad publicas espafiolas. Todos ellos
participaron en la realizacion de una encuesta, elaborada ad hoc, que consta de
preguntas relacionadas con a) informacion personal y profesional, b) aspectos generales
e institucionales, c) aspectos relacionados con la docencia, investigacion y gestion, d)
metodologia y proceso de ensefianza-aprendizaje, e) evaluacion del alumnado, f)
formacién, y g) coordinacién, organizacion y recursos en el centro. Los resultados
ponen de manifiesto que el profesorado no esta totalmente satisfecho con la forma en la
que se estd implantando el EEES. Se concluye que serian necesarios ciertos cambios

para que se llegue a una convergencia real entre paises.

Palabras clave: Espacio Europeo de Educacion Superior, profesorado, Ciencias de la

Salud, docencia, estudio descriptivo mediante encuesta.



Abstract. The European Higher Education Area (EHEA) has implied a major
transformation of university studies in European countries. The aim of this study was to
assess the satisfaction of university teachers in the area of Health Sciences with the
convergence process to determine positive and negative aspects in their practices. The
sample was composed of 1,361 teachers of Spanish public universities. They all
participated in an ad hoc survey that included questions pertaining to the following
issues: a) personal and professional information, b) general and institutional aspects, c)
aspects related to teaching, research, and administrative work, d) methodology and the
teaching-learning process, €) assessment of students, f) training of teachers, and g)
coordination, organization, and resources at the school. Results reveal that teachers are
not totally satisfied with the way the EHEA is being established. In conclusion, certain

changes would be necessary to achieve real convergence between countries.

Keywords: European Higher Education Area, teachers, Health Sciences, teaching,

survey-based descriptive study.



Introduccion

Con la Declaracion de Bolonia (1999) surge el Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) para crear una economia basada en el conocimiento y lograr mayor
competitividad. Una muestra de la competitividad existente es el creciente interés por
elaborar herramientas para realizar rankings internacionales de universidades (e.g.,
Bengoetxea y Buela-Casal, 2013), e incluso entre profesionales del campo académico y
la investigacion (e.g., Buela-Casal, Olivas-Avila, Musi-Lechuga, B., y Zych, 2011). El
objetivo fue adoptar sistemas comparables, crear un sistema basado en dos ciclos,
establecer un nuevo sistema de créditos “European Credit Transfer System” (ECTS),
fomentar la movilidad y asegurar la calidad de la educacién. A partir de la Declaracién
de Praga (2001) aparece la idea del lifelong learning y el uso de las Tecnologias de la
Informacion y de la Comunicacion (TIC’s) para lograr mayor competitividad. Aunque
con todo ello, no solo se pretende lograr la calidad de la educacion, sino tambien de la
investigacion. Por ello se presentd en el Consejo Europeo de Lisboa (2000) una
estrategia encaminada a crear un Espacio Europeo de Investigacion (EEI). A través de
la Declaracion de Berlin (2003) se crea el vinculo en el EEES y el EEI, y se destaca la
labor de las agencias europeas de aseguramiento de la calidad.

Con la Declaracion de Bergen (2005) se considera la necesidad de establecer
programas de doctorado estructurados y con limite de duracion. La idea de mejorar el
estatus de los doctorandos, sus perspectivas profesionales y la financiacion de los
investigadores surge a partir de la Declaracion de Londres (2007). De ahi que existan
diversos estudios que analizan aspectos de esta etapa (e.g., Bermudez et al., 2011;
Buela-Casal, Bermudez, Sierra, Ramiro, y Castro, 2011; Guillen-Riguelme, Guglielmi,
Ramiro, Castro, y Buela-Casal, 2010; Olivas-Avila, y Musi-Lechuga, 2012). En la
Declaracion de Lovaina (2009) se presto especial atencion a los nuevos enfoques del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Por ultimo, la Declaracion de Budapest-Viena
(2010) supuso la consolidacion del EEES, aunque con diferencias en el nivel de
implantacion entre paises, segun se afirmo. Esto también se ha confirmado en diversos
estudios (Ariza, Bermudez, Quevedo-Blasco, y Buela-Casal, 2012; Ariza, Quevedo-
Blasco, Bermudez, y Buela-Casal, 2012, 2013; European University Asociation [EUA],
2010).

Para consolidar el EEES también se cred el Proyecto Tuning, con la intencion de
buscar puntos de referencia entre paises sin establecer un curriculum europeo. Entre los

objetivos de este proyecto estan impulsar la convergencia de las areas tematicas, de los



resultados de aprendizaje y de las competencias genéricas, entre otros aspectos
(Gonzélez y Wagenaar, 2003). Como consecuencia de las transformaciones a nivel
europeo ha surgido un nuevo paradigma en la educacion superior (De Miguel, 2005).
Este nuevo paradigma centra la actividad docente en los estudiantes, que pasan a
convertirse en protagonistas (De Juanas y Beltran, 2012). Esto supone también un
cambio en el rol del profesorado, que pasa de ser un transmisor de conocimientos a
convertirse en mediador del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Esta implantacion ha supuesto cambios en la educacion superior en todos los
niveles, por ello es necesario conocer la experiencia de uno de los agentes principales
que conforma este proceso, el profesorado. Es esencial comprobar cuél es su grado de
satisfaccion en relacién a diferentes aspectos del EEES, puesto que en el estudio de
Latorre y Blanco (2008) se concluyd que existian ciertas necesidades entre los docentes
de Ciencias de la Salud en relacion a su preparacion para el EEES. A su vez, éstos
manifestaron unas expectativas sobre el proceso que harian posible una implementacion
adecuada del mismo, como dotacion de los medios necesarios para adoptar el ECTS,
mejores condiciones estructurales, entre otros. Existe cierta reticencia del profesorado al
cambio (Monereo, 2010) y segun Fernandez, Carballo, y Galan (2010), las actitudes
negativas hacia el EEES pueden ser debidas a la falta de conocimiento y formacion
sobre el tema. Por ello, la finalidad de este estudio es conocer la satisfaccion de los
profesores del area de Ciencias de la Salud con el EEES. Se pretenden conocer diversos
aspectos, como su vision y actitud hacia el proceso, comprobar como ha influido el
cambio en su labor como docentes y detectar posibles necesidades que dificultan al
colectivo el ejercicio de sus funciones.

Metodo
Participantes

La muestra estd compuesta por 1.361 profesores de Ciencias de la Salud
pertenecientes a universidades publicas espafiolas.
Materiales

Los siguientes materiales se utilizaron en la realizacién de la investigacion:

- Encuesta de Satisfaccion del Profesorado Universitario Espafiol ante la
Implantacion del EEES, que consta de 65 preguntas mixtas, divididas en siete
blogues: a) informacion personal y profesional, b) aspectos generales e
institucionales, c¢) aspectos relacionados con la docencia, la investigacion y la

gestion, d) metodologia y proceso de ensefianza-aprendizaje, €) evaluacion del



alumnado, f) formacion del profesorado, y g) coordinacion, organizacion y
recursos en el centro. Ademés contiene un apartado para comentarios Yy
sugerencias adicionales.
- Base de datos con la direccion electronica del profesorado objeto de interés.
- Aplicacion informética para el envio, aplicacion y recopilacién de los resultados
de la encuesta.
Disefio y procedimiento

Se trata de un estudio descriptivo de poblaciones mediante encuestas con
muestras probabilisticas, de tipo transversal. Para la redaccién del articulo se siguieron
las recomendaciones de Hartley (2012).

En primer lugar, se elaboraron las preguntas de la encuesta. Una vez realizado esto,
se realizo la seleccion de la muestra entre los profesores de Ciencias de la Salud, con un
nivel de confianza del 97% y un error de estimacion del 3%. Posteriormente, se envié al
profesorado una invitacion por correo electrénico para participar en el estudio. A los
participantes se les proporciond un enlace a través del cual accedian a la aplicacion web en
donde estaba la encuesta. Todas las respuestas fueron registradas de forma automatica en
dicha aplicacion. Ademas, cada participante tenia un cddigo de acceso unico que le
permitié acceder a la encuesta de forma personalizada. Esto impidié que una misma
persona pudiera responder méas de una vez. Ademas, se garantizd Yy respetd el anonimato
de los encuestados, asi como la proteccion de sus datos.

Resultados

En este estudio participaron 1.361 profesores de universidades publicas
espafolas que imparten docencia en el area de Ciencias de la Salud. La edad media de
los participantes es de 49,89 afios (DT = 9,21), de los cuales el 50,1% son mujeres y el
49,9% son hombres. La institucion con una mayor participacion del profesorado en la
realizacion de la encuesta fue la Universidad de Barcelona (11,46%) (véase Tabla 1).
Respecto a la categoria profesional, el 61,79% son profesores funcionarios, la mayor
parte de ellos Profesores Titulares de Universidad (39,97%). El promedio de afios de
docencia impartida es de 18,87 (DT = 10.89) y el 39,46% no posee ningun tramo de

investigacion reconocido (véase Figura 1).



Tabla 1. Porcentaje de participacion del profesorado universitario espafiol de Ciencias
de la Salud en funcidn de la universidad a la que pertenecen.

Universidad %
Barcelona 11,46
Auténoma de Barcelona 6,76
Granada 6,32
Valencia 6,25
Zaragoza 5,95
Santiago de Compostela 5,22
Oviedo 3,67
Murcia 3,6

Sevilla 3,6

Alcala 3,31

Miguel Hernandez de Elche 3,31
Nota: Las universidades con el mismo
porcentaje de participacion del profesorado
se han ordenado alfabéticamente. Solo se
muestran  las  universidades con una
participacion superior al 3,30%.
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Figura 1. Porcentaje del profesorado universitario espafiol de Ciencias de la Salud en

funcion de los tramos de investigacion reconocidos que posee.

Aspectos generales e institucionales

El 47,1% de los participantes creen que es mejorable el proceso de adaptacion al
EEES atendiendo a aspectos estructurales, metodoldgicos y organizativos, mientras que
el 41,22% piensa que no se esta desarrollando de forma correcta. Ademas, el 51,87%

tienen dudas de que estos cambios vayan a ser positivos para las universidades



espafiolas, mientras que el 26,89% mantiene que seran beneficiosos. Asimismo, el 42%
reconoce que le ha supuesto bastante esfuerzo realizar la planificacion de la asignatura

que imparte para adaptarla al EEES (véase Figura 2).
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Figura 2. Porcentaje del profesorado universitario espafiol de Ciencias de la Salud en

funcion del nivel de esfuerzo dedicado a la adaptacion de la planificacion al EEES.

Al 54,52% le ha resultado facil adaptarse al nuevo sistema y el 20,79% estaba
satisfecho con el sistema anterior a la implantacion del EEES. El 33,28% afirma que le
gustaria volver al anterior sistema. El 33,87% piensa que la calidad de la Educacion
Superior mejorard de forma moderada, siendo ésta mas eficaz, efectiva y eficiente. El
grado de satisfaccion respecto a ciertos cambios producidos con el EEES puede

observarse en la Tabla 2.

Tabla 2. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias de la Salud en funcién del

grado de satisfaccion con aspectos relacionados con el EEES.

I_Estruc_tu ra ECTS s[stema SET Acred~ itacién

titulaciones calificaciones enseflanzas
Ninguna 11,54 8,96 8,6 6.39 9,48
Poca 21,09 19,54 18,37 16.16 18,22
Moderada 38,43 35,19 35,56 35.27 36,15
Bastante 24,61 30,05 31,01 29.68 28,07
Mucha 4,34 6,25 6,47 12.49 8,08

Nota: ECTS= European Credit Transfer System; SET= Suplemento Europeo al Titulo.

En cuanto a la duracion mas adecuada para los estudios universitarios, el 41,15%

se decanta por cuatro afos para el Grado y el 40,85% considera adecuado que los



Masteres Universitarios Oficiales de investigacion sean de dos cursos académicos, es
decir, 120 ECTS. EIl 3,53% y el 1,47% cree que la duracién deberia depender de los

contenidos de la titulacion o del Master, respectivamente (véanse Figuras 3y 4).
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Figura 3. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias de la Salud seguin su
opinidn sobre la duracion que estiman adecuada para el Grado.
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Figura 4. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias de la Salud segun su
opinién sobre la duracién que estiman adecuada para un Master Universitario Oficial de
investigacion.

El 42.98% de los profesores reconocen haber recibido bastante informacion

institucional para adaptar su asignatura al EEES; el 29,24% recibieron poca y el 16,02%



ninguna. El 10,21% afirman que han recibido mucha informacion. Ademas, el 55,03%
conoce la existencia en su centro/universidad de un plan de colaboracion con el
profesorado para la adaptacion; el 25,5% no sabe si existe algun plan.
Docencia, investigacion y gestion

Entre las tareas atribuidas al profesorado, el 73,25% le da mucha prioridad a la
docencia y el 42,91% a la investigacion. El 39,02% le da una prioridad moderada a la

gestion (véase Figura 5).
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Figura 5. Porcentaje del profesorado de Ciencias de la Salud en funcion del nivel de

prioridad de las tareas universitarias.

El 41,17% manifiesta que su planificacion se ajusta bastante a las exigencias del
EEES. Asimismo, el profesorado afirma que desde la implantacién del EEES necesita
mas tiempo para preparar las clases que cuando la organizaba anteriormente (47,47%).

En cuanto a sus funciones como docente, se puede observar en la Tabla 3 el
nivel de esfuerzo que les supone actuar como mediador, organizar y desarrollar las
clases (tedricas y préacticas), realizar seminarios, orientar, supervisar, tutorizar y evaluar

al alumnado, asi como coordinar su ensefianza con otros docentes.



Tabla 3. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias de la Salud en funcion

del nivel de esfuerzo que le supone la realizacion de las funciones docentes.

Nivel de esfuerzo

Ninguno Poco Moderado Bastante Mucho
Actuacién de mediador 6,91 14,33 30,86 35,64 12,27
Clases tedricas 7,79 18,88 35,42 26,89 11,02
Clases practicas 5,14 13,15 26,08 33,95 21,68
Seminarios 6,17 13,3 29,02 34,31 17,19
Supervision alumnado 6,02 12,64 27,85 30,49 23
Tutoria 7,27 15,8 32,26 26,67 18
Evaluacion 4,41 9,85 27,63 31,96 26,16
Coordinaciéon docente 4,56 11,09 30,27 31,37 22,7

El 68,99% tiene una actitud positiva hacia el EEI y al 49,52% le gustaria poder
dedicar més tiempo a la investigacion. Respecto al modo de cursar el doctorado, el
41,15% esta a favor del nuevo Posgrado (con un periodo de Master y otro de
Doctorado), existiendo un 23% que prefiere el doctorado tradicional. La tesis por
recopilacion de articulos se estima mas adecuada (47,61%) que el formato clasico
(40,85%). EI 54,52% piensa que es posible defender la tesis en tres afios dependiendo
del area. En concreto, el 27,41% cree que si es viable terminarla en ese periodo de
tiempo en la rama de Ciencias de la Salud. El 55,25% piensa que la calidad de las tesis
no aumentara con la nueva organizacion de los estudios de doctorado. Ademas, la
creacion de las Escuelas de Doctorado le resulta indiferente al 30,12%. En cuanto a las
tareas relacionadas con la gestion, al 45,85% le gustaria dedicarle menos tiempo.
Metodologia y proceso de ensefianza-aprendizaje

El 70,02% de los profesores estan de acuerdo con la metodologia de ensefianza-
aprendizaje propuesta en el EEES. Sin embargo, el porcentaje se reduce entre aquellos
que piensan que éste método incrementara la calidad de los aprendizajes (47,69%). Por
el contrario, el 31,67% piensa seguir impartiendo docencia con el predominio de clases
magistrales. Respecto a la adquisicion de competencias por parte del alumnado, otro
aspecto que ha surgido de la implantacion del EEES, el 44,6% afirma que las desarrolla
bastante en sus alumnos y el 57,53% tiene dudas de que con el nuevo Posgrado esto esté
garantizado. Ademas, el 71,93% utiliza habitualmente las TIC’s para impartir su
docencia. Con el EEES también se pretende conseguir el aprendizaje autbnomo del
alumno, pero segun el profesorado el nivel de motivacion de los estudiantes respecto a
la blasqueda de su propio conocimiento es poco o medio (35,78% Yy 35,56%,

respectivamente); ademas los alumnos asisten a tutoria con poca frecuencia (57,53%).



Evaluacion del alumnado

Al 55,18% le resulta facil evaluar a nivel préctico las competencias que
realmente han adquirido sus alumnos, frente al 41,59% que le resulta dificil. En la
Figura 6, se observa el momento en el que el profesorado realiza la evaluacion al
alumnado, tanto de clases tedricas como en las practicas. Aquellos que prefieren otra
opcioén, suelen combinar ambos tipos de evaluacion. El 36,15% piensa que no hay
demasiadas diferencias entre los resultados académicos de los alumnos que cursaban la
diplomatura/licenciatura y los alumnos que cursan el grado, frente al 25,13% que cree
que los resultados académicos del alumnado eran mejores antes de la implantacion del
EEES.
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Figura 6. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias de la Salud en funcion de

la cantidad del momento en el que realiza la evaluacion al alumnado.

Formacion del profesorado

El 51,07% piensa que la formacién que ha recibido le capacita para impartir
docencia en funcion de los principios del EEES. EI 43,35% cree que podria mejorar y
que seria necesario recibir una mejor formacion. En este sentido, el 68,99% del
profesorado mantiene que su universidad le proporciona los medios necesarios para
mejorar su formacién (cursos de reciclaje/perfeccionamiento, materiales, etc.). Por otra
parte, el EEES pretende fomentar el aprendizaje a lo largo de la vida y sélo al 2,72% no
le motiva la idea de seguir actualizando su conocimiento para mejorar como

profesional. Otro de los objetivos del EEES es promover la movilidad de profesores



entre paises europeos. El 40,63% piensa en realizar alguna estancia temporal en el
extranjero, frente al 37,18% que no quiere y el 20,06% que nunca se lo habia planteado.

Coordinacién, organizacién y recursos

En cuanto a la existencia de coordinacién entre profesores del mismo
departamento, el 49,82% mantiene que hay poca y el 46,14% que existe mucha, no
existiendo un punto intermedio. Respecto a la organizacion del centro, uno de los
desafios del EEES es reducir la ratio de alumnos/as en el aula, pero el 68,99% declara
que esto no se esta aplicando en su centro. El 25,42% manifiesta que tiene menos de 65
alumnos de media. En la Figura 7 se puede observar la percepcion del profesorado sobre
los recursos de los que disponen su centro para satisfacer las necesidades derivadas del
EEES.
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Figura 7. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias de la Salud en funcion de

la cantidad de recursos que percibe en su centro.

Comentarios y sugerencias adicionales del profesorado

El 48,64% del profesorado quiso matizar su opinion personal de forma mas
detallada, asi como proponer pautas de mejora. Los principales problemas que se
detectan que impiden una adecuada consolidacion del EEES y posibles soluciones

planteadas se pueden ver en la Tabla 4.



Tabla 4. Principales problemas que el profesorado detecta y posibles soluciones para
que sea posible una adecuada consolidacion del EEES.

Principales problemas

- Dificultades para la movilidad y acreditacion entre paises con la implantacion del sistema 4+1
en Espafia frente a la estructura 3+2 de la mayor parte del EEES.

- El control de la calidad de los titulos de Grado no se esta haciendo de forma adecuada.

- Existen diferencias de los planes de estudio entre diferentes universidades, lo que dificulta que
sean homologables.

- Incremento de la burocracia en los nuevos programas de doctorado.

- Falta de informacion al profesorado sobre el proceso y cémo trabajar en base a las
competencias.

- Falta de coordinacion entre docentes de asignaturas de un mismo plan.

- Lateoriay la practica estan desligadas en determinadas areas.

- Falta de reconocimiento de la dedicacion a la docencia, asi como a la actividad
hospitalaria/asistencial.

- Dificultad para compaginar las tareas de docencia, investigacion, gestion y asistenciales.

- Falta de hospitales clinicos en los que los alumnos puedan realizar practicas, asi como
profesores que las dirijan.

- Reticencia a utilizar las TIC’s entre el profesorado con més afios de experiencia.

- Dificultad para realizar una investigacion de calidad sin financiacion.

- Dificultad para conciliar la vida personal y laboral.

- Reticencia del alumnado y profesorado a adaptarse a los nuevos cambios.

- Excesivo nimero de alumnos en el aula.

- [Falta de tiempo para atender al alumnado de forma individualizada.

- Falta de preparacién, dedicacion y motivacion del alumnado que accede a la universidad.

- Con la evaluacion continua los alumnos aprueban con conocimientos poco sélidos y no se
garantiza el aprendizaje.

Posibles soluciones

- Existencia de un curriculum comun en todas las universidades europeas que evite el localismo y
facilite la movilidad.

- Crear una comision de expertos a nivel nacional para la propuesta y mejora de planes de
estudios similares entre universidades, con pequefias diferencias en la optatividad.

- Reduccion real de la ratio de alumnos y modificacion de la infraestructura.

- Mejorar la formacion al profesorado sobre nuevas técnicas docentes.

- Modificar el sistema de ensefianza en Bachillerato y mejorar la seleccion del alumnado que
accede a la universidad.

- Aumentar el nimero y cuantia de las becas a los alumnos.

- Mejorar la organizacion de las practicas clinicas en hospitales.

- Establecer un sistema similar al anglosajén para poder compaginar las tareas de docencia e
investigacién; los profesores tienen la oportunidad de contratar estudiantes de doctorado que
imparten sus clases practicas en funcién de las ayudas que reciben en investigacion,
reservandose el profesor para las clases de teoria. Esto permite mejorar el nivel de la asignatura
y que éste concentre su dedicacion en la investigacion.

- Valoracion de la dedicacion asistencial en la acreditacion al profesorado, ya que la experiencia
como profesional contribuye a la mejora de la calidad de la ensefianza de la materia.

- Dotacion de recursos humanos, econdémicos, materiales, equipamiento, laboratorios e
infraestructura necesarios.

- Implantar un sistema efectivo de evaluacién del profesorado que permita a los docentes mejor
valorados tener ventajas en su carga docente.

- lgualar la retribucién del profesorado entre los paises del EEES.

- Establecer un comité docente en cada centro encargado de supervisar el trabajo de los
profesores y de los alumnos.




Discusion

La realizacion de este estudio ha permitido conocer la actitud del profesorado de
Ciencias de la Salud con el EEES y comprobar de qué manera ha influido este proceso
en su labor profesional. El profesorado no estéa totalmente satisfecho con la forma en la
que se ha implantado el EEES en Espafia, ya que seria necesario mejorar determinados
aspectos. Ademas de todo el esfuerzo que ha realizado en la planificacion, la mayor
parte necesita mas tiempo para preparar las clases desde la implantacién, aspecto que
también manifiestan Bozu y Canto (2009).

Entre las funciones atribuidas, la docencia es la mas valorada por ellos, seguido
de la investigacion, en menor medida. Sin embargo, el profesorado dedica mucho
tiempo a tareas relacionadas con la docencia, que no le son reconocidas, como organizar
las clases teoricas, practicas y seminarios, atender y evaluar al alumnado, etc. Esto esta
relacionado con la reduccion de la ratio de alumnos, uno de los desafios del EEES para
el que aun no se han puesto medidas, ya que casi el 70% afirma que esto no se esta
aplicando en su centro, aspecto que afecta a su docencia. La gestion es menos prioritaria
para los encuestados y casi la mitad del colectivo preferiria dedicar menos tiempo a esta
tarea. Quizéas se deba a que es una funcion menos valorada y resta tiempo que necesitan
para realizar las tareas de docencia, investigacion y en determinados casos, la asistencia
hospitalaria. Por el contrario, a practicamente la mitad del profesorado le gustaria poder
dedicarle més tiempo a la investigacion.

A pesar de que casi al 55% le ha resultado facil adaptarse al nuevo sistema, si
que es cierto que aproximadamente el 33% volveria al sistema anterior y cree que la
calidad mejorara de forma moderada. El profesorado muestra una satisfaccion moderada
ante la nueva estructura de las titulaciones, el sistema de créditos y de calificaciones, el
Suplemento Europeo al Titulo (SET) y la acreditacion de las ensefianzas. Sin embargo,
la EUA (2010) sostiene que el ECTS ha sido calculado de forma diferente en funcion
del pais y que la aplicacion del SET se esta limitando al ambito administrativo, mas que
al académico. Por otra parte, la mayor parte del profesorado se decanta por una duracion
del Grado de cuatro afios, a diferencia de la duracion de tres afios de la mayor parte de
los paises del EEES. Sin embargo, piensan que la duracion de un Master Universitario
Oficial de investigacion debe ser mayor, es decir, de dos cursos académicos, como
ocurre en el EEES. Esto es uno de los problemas que ha detectado la EUA (2010), que
mantiene que la distinta duracion de los estudios entre paises puede resultar un

inconveniente para la movilidad asi como para el reconocimiento de titulos. EI EEES



pretendia contribuir a la elaboracion de planes de estudio comunes en los paises y esto
se hace dificil cuando existen distintos planes de estudios de una titulacion entre las
universidades de un mismo pais, como ocurre en Espafia. Este hecho hace que no exista
una convergencia real y resulte mas dificil la convalidacién de asignaturas vy
homologacion de los titulos.

Por otra parte, los objetivos del EEES de fomentar el aprendizaje a lo largo de la
vida y la movilidad de profesionales, estan siendo aceptados por el profesorado, aunque
éste ultimo en menor medida, ya que los resultados estan bastante igualados, entre
aquellos que quieren realizar estancias temporales en el extranjero y aquellos que no.
Segln Aris y Comas (2011), el lifelong learning esta bastante relacionado con el
reconocimiento de titulos y la movilidad. Sin embargo, como se ha mencionado
anteriormente pueden producirse problemas con este reconocimiento y para realizar
estancias seria necesaria una mayor financiacion por parte del Estado, siendo Espafia
uno de los paises que menos invierte de la Union Europea en I+D, segun datos de la
Organisation for Economic Cooperation and Development [OECD] (2012).

La nueva organizacion de los estudios de doctorado ha sido muy valorada y se
decantan por el nuevo formato de tesis por recopilacion de articulos mas que por el
formato clasico, aunque existen estudios que obtienen un resultado contrario (Quevedo-
Blasco y Buela-Casal, 2013). Aungue, la mayor parte del profesorado declara que seria
posible realizarla en tres afios dependiendo del area, solo alrededor del 27% mantiene
que si seria viable en Ciencias de la Salud. En este caso, habria que considerar los datos
de la Direccion General de Politica Universitaria (2009), que indican que el tiempo
medio de obtencion del doctorado en ciencias médicas en Espafa es de 5,9 afios. Mas de
la mitad piensan que la calidad de la tesis no tiene por qué mejorar con los nuevos
estudios de doctorado, a pesar de que Buela-Casal, Guillén-Riguelme, Guglielmi,
Quevedo-Blasco, y Ramiro (2011) observaron que una de las areas con mayor
rendimiento en esta etapa es la de Ciencias de la Salud. En este sentido y de forma
general, debido a la relevancia de las publicaciones, es importante sefialar el aumento de
estudios bibliométricos de las revistas cientificas (e.g., Zych y Quevedo-Blasco, 2011)
en los dltimos afos.

A pesar de que buena parte del profesorado estd de acuerdo con la nueva
metodologia de ensefianza, si bien es cierto que alrededor del 30% aln piensa impartir
docencia con el predominio de clases magistrales, lo que impide el aprendizaje

autonomo del alumno por el que apuesta el EEES. Este dato quizds puede estar



relacionado con los resultados del estudio de Ferrer i Julia (2004) en el que se confirmd
que los profesores que utilizan una metodologia tradicional son mas reticentes al
proceso.

No obstante, la mayor parte afirma que el nivel de motivacion de sus alumnos
respecto a la busqueda de su propio conocimiento es medio/bajo y éstos asisten a tutoria
muy poco. Esto puede deberse a que en la etapa previa a la universidad los estudiantes
no han sido preparados para este tipo de aprendizaje, teniendo un rol méas pasivo. Por lo
que para que ésta metodologia funcione, tanto el profesorado como el alumnado deben
implicarse

Los profesores creen que desarrollan bastante las competencias de su asignatura
en los alumnos, aunque aproximadamente al 42% le resulta complicado evaluar si
realmente éstos las han adquirido. Los resultados relacionados con el tipo de evaluacion
que realizan estan bastante igualados en las clases teoricas. En las clases practicas, la
mayor parte se decanta por una evaluacion continua. Sin embargo, a pesar de las
multiples ventajas que supone la evaluacion continua (Delgado y Oliver, 2006), una
parte del profesorado detecta, al menos en el alumnado de Ciencias de la Salud, que los
alumnos estan aprendiendo menos. En cuanto a los resultados académicos, no hay
demasiadas diferencias entre los alumnos del anterior sistema y del nuevo, segun afirma
el profesorado.

Existe una parte del profesorado que no ha recibido informacién institucional
sobre el EEES o ha recibido poca. Esto significa que la aportacion de informacion sobre
el proceso no ha sido suficiente. Ademas, uno de cada cuatro profesores de la rama no
sabe si existe en su universidad algan plan de colaboracion con el profesorado. Resulta
llamativo que alrededor del 43% del colectivo reconozca que necesita mejorar su
formacion para impartir docencia en el EEES. Este es otro de los problemas que
detectan, ademas de confirmarse en el estudio de Rodriguez (2011), que mantiene que
éstos no han sido preparados para impartir una ensefianza basada en competencias.
Aunque, es positivo que casi el 70% conoce las posibilidades que garantiza su
universidad para mejorar su formacion. Respecto a la coordinacion docente, segun De
Miguel (2006) es uno de los elementos que mejora la docencia, junto con el
conocimiento metodoldgico y la mejora de la formacion del profesorado. Pero, ain
supone una debilidad, ya que casi la mitad de los encuestados se coordina poco con el

resto de docentes.



Los encuestados perciben pocos recursos humanos, econdémicos y de
infraestructura/materiales. En todo caso, es relevante que el profesorado coincide en las
preguntas abiertas que sin una mayor inversion del estado en educacion e investigacion
dificilmente podran consolidarse los principios del EEES y del EEI. Ademds, esta
demostrado que la financiacion y la calidad estan intimamente relacionadas (Buela-
Casal et al., 2013).

Es necesario aclarar que las controversias surgidas con los Gltimos cambios
legislativos pueden haber afectado a la opinién que tiene el profesorado sobre el EEES.
Aungue segun el estudio de Quevedo-Blasco, Ariza, Bermldez, y Buela-Casal (2013),
alrededor del 41% del profesorado de Ciencias de la Salud esta a favor de las medidas
tomadas sobre la dedicacion docente en funcion de la actividad investigadora.
Asimismo, las diferencias en la participacion entre universidades y el hecho de que en
este estudio no se han contemplado las instituciones privadas, puede afectar a los
resultados, puesto que este proceso se ha implantado de forma diferente en cada una.
Estos resultados también se refieren a una rama de conocimiento en concreto y pueden

existir diferencias con la opinion de los profesores de otras ramas.
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Resumen. El profesorado universitario conforma una de las figuras principales en el
proceso de convergencia europea, pero se desconoce cudl es su actitud hacia la reforma
de los estudios universitarios en Espafia. Por ello, el objetivo del presente estudio es
evaluar la satisfaccion del profesorado de la rama de Ciencias Sociales y Juridicas ante
la implantacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). La muestra estuvo
compuesta por 3.068 profesores pertenecientes a universidades publicas espafiolas, que
imparten docencia en titulaciones de dicha rama. Se aplicG un cuestionario online,
elaborado ad hoc que consta de preguntas relacionadas con el EEES, tareas y formacion
del profesorado, asi como aspectos relacionados con la metodologia y el proceso de
ensefianza-aprendizaje, entre otros. El coeficiente alfa de Cronbach fue de ,81. Es un
estudio descriptivo de poblaciones mediante encuesta con muestra probabilistica, de
tipo transversal. En los resultados se observa que solo el 9,3% de los profesores esta
satisfecho con la forma en la que se esta desarrollando la adaptacion de la educacion
superior al EEES. Finalmente, se realiza una reflexion sobre las limitaciones que

encuentra el profesorado para lograr la consolidacion de este proceso.

Palabras clave. Espacio Europeo de Educacién Superior, politica educativa,

satisfaccion, profesorado universitario, calidad.



Abstract. University teachers are one of the main figures in the European convergence
process, but their attitude towards the reform of Spanish university studies is unknown.
Therefore, the objective of this study is to evaluate the satisfaction of Social and Legal
Sciences teachers towards the introduction of the European Higher Education Area
(EHEA). The sample was made up of 3,068 teachers from Spanish public universities,
who teach in the said field. An online questionnaire was created for this purpose, with
questions relating to the EHEA, teacher tasks and training, as well as aspects related to
methodology and the teaching and learning process, amongst others. Cronbach’s alpha
coefficient was .81. It is a population-based, descriptive study using a cross-sectional
survey with a probability sample. In the results it can be observed that only 9.3 % of
teachers are satisfied with the adaptation of higher education to the EHEA. Finally, the
limitations faced by teaching staff in consolidating this process will be discussed.

Keywords: European Higher Education Area, education policy, satisfaction, university
teaching staff, quality.



Introduccion

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) se cre6 en 1999 con la
finalidad de lograr la calidad de la Educacion Superior en Europa y crear una economia
basada en el conocimiento. La movilidad es uno de los objetivos prioritarios de este
proceso. Por ello, los rankings universitarios que comparar instituciones, resultan Gtiles
para estudiantes y profesores en la planificacion de su estancia en el extranjero, tanto
con fines formativos como de investigacioén (Bengoetxea y Buela-Casal, 2013).

En el altimo informe sobre la tendencias de la Educacidn Superior en Europa se
constata que las mayores reformas que se han implementado en Espafia van
encaminadas al logro de una mayor autonomia y asegurar la calidad, ademas de realizar
cambios en la implementacion de los nuevos ciclos y del sistema de créditos, entre otros
(European University Association [EUA], 2010). Por ello, en diversos estudios se ha
analizado la evolucién de Espafia a lo largo de la década de transicion al nuevo modelo
(Aghion, Dewatripont, Hoxby, Mas-Colell y Sapir, 2008; Ariza, Bermtdez, Quevedo-
Blasco y Buela-Casal, 2012; European Commission, 2008a, 2008b). Sin embargo,
también se encuentran limitaciones para lograr la convergencia total entre paises, sobre
todo en aspectos relacionados con los estudios de doctorado (Ariza, Quevedo-Blasco,
Bermudez y Buela-Casal, 2012, 2013). No s6lo se han producido cambios en la
Educacion Superior, sino también en la investigacion. EI Espacio Europeo de
Investigacion (EEI), estrategia presentada en el Lisbon European Council (2000), se
establecid para reforzar la investigacion en Europa y contribuir también al desarrollo de
una economia basada en el conocimiento.

Con todo este proceso del EEES ha surgido un nuevo paradigma educativo (De
Miguel, 2006) para el que los agentes implicados en este proceso deben estar
preparados. Esto ha supuesto la transformacion de la educacion universitaria, pero se
desconoce si realmente este planteamiento se esta llevando a cabo en la préctica diaria y
cuél es la opinién de una de las figuras principales que participan en este proceso, es
decir, el profesorado.

La satisfaccion laboral en el ambito educativo comporta beneficios para las
personas, mejora la calidad de la educacion y aumenta el prestigio de las instituciones
educativas (Anaya y Suarez, 2007). Segun Monereo (2010a) existe cierta reticencia al
cambio entre una parte del profesorado universitario espafiol, por lo que es dificil
averiguar si realmente esta asumiendo el nuevo rol en el aula. El coste que puede

suponer el hecho de modificar la forma de ensefianza puede explicar la resistencia de



algunos docentes al cambio (Monereo, 2010b). Segun Fernandez, Carballo y Galan
(2010) es necesario que los docentes acepten el cambio y que tengan una actitud
positiva hacia la adaptacion de Espafia al EEES.

A pesar de que existen estudios en los que se analiza la opinion de profesores
sobre la calidad de la Educacion Superior y la adaptacion al EEES, asi como su
satisfaccion antes de su consolidacion (Cardona, Barrenetxea, Mijangos y Olaskoaga,
2009; Ferrer i Julia, 2004), existe la necesidad de realizar una evaluacion méas actual
sobre la convergencia europea. El conocimiento de la satisfaccion y experiencia docente
respecto a este proceso es fundamental puesto que se ha producido un hecho histérico
en Europa en el &mbito educativo. Por ello, la finalidad de esta investigacion es analizar
la satisfaccion del profesorado universitario espafiol de Ciencias Sociales y Juridicas
una vez implantado el EEES, tal y como se ha realizado recientemente en un estudio en
el que se evalud la satisfaccion del profesorado de Ciencias de la Salud hacia la
convergencia europea (Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro y Bermudez, 2013). De esta
forma se puede profundizar en las fortalezas y detectar posibles aspectos que puedan
limitar al profesorado su implicacion en la convergencia europea.

Metodo
Participantes

La muestra fue de 3.068 profesores pertenecientes a universidades publicas de
Espafia (funcionarios y no funcionarios) de la rama de conocimiento de Ciencias
Sociales y Juridicas.

Materiales

- Encuesta de Satisfaccion del Profesorado Universitario Espafiol ante la
Implantacion del EEES, elaborada ad hoc (Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro et
al., 2013). Tiene 65 preguntas mixtas, clasificadas por bloques con i)
informacion personal y profesional, ii) aspectos generales e institucionales del
EEES, iii) docencia, investigacion y gestion, iv) metodologia y proceso de
ensefianza-aprendizaje, V) evaluacion del alumnado, vi) formacion del
profesorado, vii) coordinacion, organizacién y recursos, viii) comentarios y
sugerencias adicionales. El coeficiente alfa de Cronbach fue de ,81.

- Base de datos con el e-mail del profesorado.

- Aplicacion informatica disefiada para el estudio para enviar y aplicar la encuesta,

asi como para recopilar los resultados.



Disefio y procedimiento

Es un estudio descriptivo de poblaciones mediante encuesta con muestra
probabilistica y transversal. La redaccion del articulo se realiz6 en funcién de las pautas
y recomendaciones propuestas por Hartley (2012).

Primeramente, se elaboré el cuestionario ad hoc sobre la satisfaccion del
profesorado ante la implantacién del EEES, que fue sometido a un juicio de expertos
con experiencia en docencia universitaria y en la adaptacion de las antiguas titulaciones
al EEES. Tras la evaluacion y siguiendo las recomendaciones de los expertos, se
redactaron nuevamente algunos items del cuestionario, pero se mantuvo el mismo
namero de preguntas de la version anterior. Posteriormente, se hizo una seleccion de la
muestra entre el profesorado universitario espafiol perteneciente a la rama de Ciencias
Sociales y Juridicas, con un nivel de confianza del 97% (error de estimacion del 3%). Al
profesorado se le envid una invitacion para participar en el estudio y cada uno pudo
acceder al cuestionario a traves de un enlace electronico con su propia clave (para evitar
gue una misma persona contestara mas de una vez al cuestionario), de manera que todo
el proceso se realizé de forma individualizada y anonima. Ademas, se respeto la ley
espafiola sobre Proteccion de Datos de Caracter Personal y se garantizd la
confidencialidad de los mismos.

Resultados

El cuestionario fue contestado por 3.068 profesores de universidades publicas
espafolas, con una edad media de 46,2 (DT = 9), de los cuales el 52,1% son hombres y
el 47,8% mujeres. De todos ellos, el 58,4% eran profesores funcionarios, en su mayoria
Profesores Titulares de Universidad (37,9%), y el resto no funcionarios. El profesorado
encuestado ha impartido de media 17,2 afios de docencia (DT = 9,7) y el 51,1% posee al
menos un tramo de investigacion. En la Figura 1 se pueden ver las diez universidades

con la mayor participacion del profesorado en el estudio.
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Figura 1. Las diez universidades publicas espariolas con mayor namero de profesores

participantes en la encuesta.

Nota. UB= Universidad de Barcelona; UNIZAR= Universidad de Zaragoza; UCM= Universidad
Complutense de Madrid; UAB= Universidad Autdnoma de Barcelona; URJC= Universidad Rey Juan
Carlos; US= Universidad de Sevilla; UGR= Universidad de Granada; UCLM= Universidad de Castilla-
La Mancha; UV= Universidad de Valencia; UM= Universidad de Murcia.

Informacion general e institucional

El 45,9% del profesorado encuestado cree que el proceso de adaptacion de la
Educacion Superior espafiola al EEES no se esta desarrollando de forma correcta, tanto
en la estructura, como en organizacion y la metodologia, seguido muy de cerca por los
profesores que opinan que podria mejorar (43,1%). Una minima parte percibe que se
estd desarrollando correctamente (9,3%). Asimismo, el 49,4% duda de que estos
cambios produzcan efectos positivos en la universidad. El 26,7% declara que no van a
ser positivos frente al 22,7% que piensa que si. Respecto a la adaptacion de la
planificacion de sus asignaturas al EEES, el 43,8% del colectivo afirma que le ha

supuesto bastante esfuerzo (véase Figura 2).
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Figura 2. Porcentaje del profesorado universitario espafiol de Ciencias Sociales y
Juridicas en funcion del nivel de esfuerzo en la adaptacion de asignaturas al EEES.

El 58,2% de los profesores se sentia preparado para el cambio y les resulto facil
adaptarse al sistema del EEES y el 17,5% estaba mas satisfecho con la organizacion de
los estudios anterior a la reforma. El 14,5% no ha percibido el cambio porque empezo a
trabajar una vez implantado el EEES en la universidad. En general, la mayor parte del
profesorado tiene una satisfaccion moderada hacia ciertos cambios del EEES (véase
Figura 3), como son la estructura de las titulaciones (33,4%), el sistema de créditos
(32,1%), el sistema de calificaciones (31,2%), el Suplemento Europeo al Titulo (33,4%)
y la acreditacion de las ensefianzas (35,6%). Una minima parte del profesorado
manifiesta mucha satisfaccion hacia estos cambios. En concreto, el Suplemento
Europeo al Titulo proporciona mucha satisfaccion al 12% de los encuestados, seguido

del sistema de créditos (7,9%).
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Figura 3. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias Sociales y Juridicas en

funcion de la satisfaccion hacia aspectos relacionados con el EEES.
Nota. ECTS= European Credit Transfer System; SET= Suplemento Europeo al Titulo.

En cuanto a si existiese la posibilidad de un retorno al anterior sistema el 48,2%
mantiene que no, frente al 36,4% que si volveria. Una minima parte no sabe qué
contestar (15,3%). El 31,6% piensa que con el EEES mejorara de forma moderada la
calidad de la Educacion Superior; un 28,5% creen que mejorara poco y un 21% nada.
Una pequefia proporcion manifiesta que mejorara bastante (16,5%) o mucho (2,1%) la
calidad de la universidad, siendo ésta mas eficaz, efectiva y eficiente.

En la Figura 4 se puede observar el tiempo que consideran necesario para
realizar los estudios de Grado. La mayoria se ve méas adecuada una duracién de cuatro
afios (41,7%), seguido de aquellos que piensan que es mas adecuada una duracién de 5
afios (33,5%). El 1,1% manifiesta que deberia depender de la titulacién, entre otros
aspectos. En la Figura 5 se observa que para los Masteres Oficiales, el 46,2% preferiria
una duracion de dos afios (120 ECTS). El 0,9% que ve mas idonea otra duracion,
declara que deberia depender del contenido del Master o de la duracion de los estudios
de Grado.



1,1%

21,4% Tres afios

Cuatro afios
M Cinco afios
M Seis afios
B NS/NC
W Otra

41,7%

Figura 4. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias Sociales y Juridicas en
funcién de la duracion que consideran mas adecuada para realizar estudios de Grado.
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Figura 5. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias Sociales y Juridicas en

funcion de la duracién que consideran mas adecuada para realizar estudios de Master.

En cuanto a la cantidad de informacion que recibio el profesorado durante el
proceso de adaptacion de las asignaturas que imparten al EEES, la mayor parte sostiene
que obtuvo bastante (44%) (véase Figura 6). De igual manera, el 61,3% afirma que en
sus centros o universidades hay planes de colaboracién con el profesorado para la
adaptacion al EEES. EIl 20% no conocia la existencia de algun plan y el 18,6% mantiene

gue no existen.
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Figura 6. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias Sociales y Juridicas en
funcién de la cantidad de informacidn que recibi6 sobre el EEES.

Docencia, investigacion y gestién
El 50,6% del profesorado defiende que su planificacion docente se ajusta
bastante al EEES (véase Figura 7) y el 59,9% mantiene que actualmente necesita mas

tiempo para preparar las clases que cuando las organizaba con el sistema anterior.
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Figura 7. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias Sociales y Juridicas en

funcion del nivel de ajuste de su planificacion docente al EEES.



Una de las cuestiones que se formularon al profesorado, estaban relacionadas
con el grado de esfuerzo para realizar algunas de sus funciones como docentes. A la
mayor parte de los profesores les ha supuesto mucho esfuerzo realizar la evaluacion al
alumnado (39,3%), bastante esfuerzo organizar y desarrollar las clases practicas
(34,5%), actuar como mediador entre el conocimiento y el alumno (34,6%), la
realizacion de seminarios (32%), orientar y supervisar al alumnado (31,8%), y realizar
la coordinacion docente (32,3%). Les supone un esfuerzo moderado organizar y
desarrollar las clases tedricas (33,6%), y realizar la tutoria (29,8%).

El 60,3% tiene una vision positiva del EEI y el 49,5% afirma que, desde la
incorporacion al EEES, le gustaria poder dedicar mas tiempo para investigar. En cuanto
a la manera de cursar el doctorado que estiman mas adecuada para la formacién del
doctorando, el 34,5% elige el nuevo Posgrado, con la realizacion de un periodo de
Maéster y otro de Doctorado. El 27,1% opta por el Doctorado tradicional y un 19,6% no
dispone de la suficiente informacion sobre la nueva estructura para poder opinar. La
mayor parte de los profesores prefiere la tesis doctoral tradicional (61,9%), frente al
26,3% que prefiere la tesis por recopilacion de articulos. Por otra parte, el 51,1% piensa
que es posible realizarla en tres afios dependiendo del area. Sin embargo, el 62,3% cree
que con el nuevo Doctorado no aumentarad la calidad de las tesis. En relacion a la
creacion de las Escuelas de Doctorado a la mayor parte de ellos (31,6%) le resultd
indiferente.

En referencia al tiempo que le dedican a tareas relacionadas con la gestion desde
la incorporacién de Espafia al EEES, el 60% afirmd que le gustaria dedicar menos

tiempo a esta tarea.

Metodologia y proceso de ensefianza-aprendizaje

El 63% del profesorado esta de acuerdo con la actuacion del docente como guia
0 mediador en el proceso de ensefianza-aprendizaje, frente al 22,3% que no lo estd. Sin
embargo, al 10,6% le resulta indiferente el uso de esta metodologia en el aula. El 26%
prefiere ensefiar los conocimientos al alumnado a través del predominio de clases
magistrales, aunque el 67% apuesta por la prevalencia de nuevas técnicas de ensefianza.
Asimismo, aparte del aula, el 63,5% del profesorado busca otros escenarios para
impartir su docencia. Ademas, el 44,3% cree que con la nueva metodologia que surge
de la influencia del EEES se incrementara la calidad de los aprendizajes. Por el

contrario, el 42,6% que piensa que no se producira dicha mejora.



Con la aparicién de la evaluacion por competencias, se quiso conocer cuanto
desarrolla el profesorado estas capacidades en el alumnado. Como se puede observar en
la Figura 8, casi la mitad del colectivo confirm6 que en la ensefianza que imparte
desarrolla bastante en los estudiantes las competencias que se requieren para la
asignatura (45,4%). No obstante, el 56,8% tiene dudas de que con el actual doctorado se
garantice la adquisicion de competencias necesarias. En cuanto al uso de Tecnologias de
la Informacion y de la Comunicacion (TIC), el 78,1% declara que las utiliza
habitualmente. Una pequefia proporcion sigue utilizando s6lo los medios tradicionales
(2,6%).
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Figura 8. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias Sociales y Juridicas en

funcion del nivel de desarrollo de competencias en la ensefianza a los alumnos.

El 40,7% de los docentes universitarios piensa que el nivel de motivacion del
alumnado respecto a la busqueda de su propio conocimiento es bajo, seguido de
aquellos que creen que los estudiantes tienen un nivel medio (33,9%) (véase Figura 9).
El 55% sostiene que sus alumnos utilizan con poca frecuencia el sistema de tutorias

para preguntar dudas acerca de la materia (véase Figura 10).
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Figura 9. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias Sociales y Juridicas en
funcién de su opinién acerca del nivel de motivacion de los alumnos en la busqueda de

su propio conocimiento.
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Figura 10. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias Sociales y Juridicas en

funcion de la frecuencia con la que el alumnado asiste a tutoria.

Evaluacion del alumnado

El tipo de evaluacién que prefieren los profesores de Ciencias Sociales y
Juridicas para valorar al alumnado es tanto por objetivos, como por competencias
(63,6%); el 14,5% prefiere la evaluacion solo por objetivos, y el 10,5% so6lo por

competencias. A 55,6% no le resulta dificil evaluar las competencias que realmente han



adquirido sus estudiantes, aunque a una parte de ellos si le supone cierta dificultad
(40,8%). La mayoria del profesorado apuesta por la evaluacién continua, es decir, a lo
largo de todo el curso, tanto para las clases teoricas (57%) como para las practicas
(87,8%). El profesorado que se decantd por la opcion “otro” combina ambos tipos de
evaluacion. El resto, evalUa al finalizar la materia. EI 37% piensa que no hay diferencias
entre los resultados académicos del sistema antiguo y del nuevo, aunque el 30% cree
que eran mejores antes de la implantacion al EEES.

Formacion del profesorado

El 58,8% cree que posee la formacion adecuada para impartir docencia en el
marco del EEES. Aunque, el 35,8% mantiene que podria mejorar y seria necesario
recibir una mayor formacion. De hecho, el 74,5% afirma que su universidad le
proporciona los medios necesarios para mejorar su formacion (e.g., cursos, materiales,
etc.). Casi a la totalidad de los profesores les motiva la idea del lifelong learning
(aprendizaje permanente) por la que apuesta el EEES (94,3%). Respecto a la movilidad
de profesores a otros paises europeos, el 59,1% pretende realizar alguna estancia
temporal en el extranjero. ElI 25,5% mantiene que no y el 12,1% nunca lo habia

pensado.

Coordinacidn, organizacion y recursos

En relacion a la coordinacion docente del profesorado, el 49,6% declara que hay
poca y el 42,9% afirma que existe mucha. Un pequefio porcentaje manifiesta que no se
coordinan entre ellos (8,6%). En cuanto a la organizacion, la respuesta de la mayor parte
de los encuestados a uno de los desafios del EEES, como es la reduccion de la ratio de
alumnos en el aula, fue que la aplicacion de esta medida no se esta realizando en su
centro (69,3%). De ahi que el 74,4% declara que tiene mas de 65 alumnos en el aula.

En la Tabla 1 se comprueba la cantidad de recursos que percibe el profesorado
en su centro para cumplir las exigencias del EEES. En general, la mayor parte del
profesorado percibe pocos recursos humanos (32,5%), econdmicos (45,2%) vy

materiales/infraestructura (32,7%).



Tabla 1

Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias Sociales y Juridicas en funcion de

los recursos humanos, econdémicos y materiales/infraestructura que percibe en su

centro.

Recursos Ninguno Pocos  Algunos  Bastantes  Muchos
Humanos 10,6 32,5 26,2 23,2 7,4
Econdmicos 27,7 45,2 21,8 7,2 1,8
Materiales/infraestructura 10,3 32,7 29,4 21,7 5,7

Propuestas de mejora

El 38,9% del profesorado de Ciencias Sociales y Juridicas quiso manifestar su

opinion sobre los problemas de la implantacién del EEES en Espafa (véase Tabla2).

Ademas realizan propuestas para mejorar su consolidacion (véase Tabla 3).
Tabla 2

Problemas del EEES detectados por el profesorado espafiol de Ciencias Sociales y

Juridicas.

Problemas ante la implantacion del EEES

Aspectos generales e institucionales

No se han transmitido ideas practicas para adaptar la docencia al EEES.

Mala planificacion para implantar el sistema.
Los grados y mésteres difieren en tiempo (4/1 frente a 3/2) de la mayoria de los paises europeos.

La autonomia universitaria es endogadmica, sobre todo a la hora de hacer los planes de estudios
y establecer titulaciones.

Existen planes de estudio que replican las necesidades departamentales en lugar las del mercado
o las del alumnado.

Hay titulaciones que no tienen practicamente salidas laborales en Espafia, lo que dificulta la
insercion de los titulados en el mercado de trabajo.

ElI ECTS esta mal calculado para los alumnos y no se aplica al profesorado.

Diferencias en el nimero de ECTS de la misma asignatura varia en cada facultad, lo que da
problemas en las convalidaciones.

El sistema de asignaturas cuatrimestrales (algunas deberian ser anuales para facilitar su
comprensién), asi como pérdida de optatividad y libre configuracion.

Incremento de la burocracia.
Dificultad para conciliar la vida personal y laboral.

Docencia e investigacion

La implantacion del ECTS y las tareas administrativas asociadas al EEES restan tiempo del
trabajo de investigacion.

No se valora la dedicacion a la docencia.

Metodologia en el aula

El aprendizaje por competencias esta mal entendido y mal aplicado.

La metodologia por la que apuesta el EEES no es adecuada para todas las materias.

Actitud pasiva y falta de disposicion del alumnado para el aprendizaje autonomo, asi como de
motivacion.

Evaluacion

La evaluacion por competencias no es adecuada para todas las disciplinas.
La evaluacion continua facilita el aprobado pero no necesariamente mejora el nivel de
conocimientos del alumnado.




Descenso importante del nivel de exigencia en los alumnos de Grado.

Formacion del profesorado y alumnado

Baja calidad de los cursos de formacion del profesorado.

Cada titulacion tiene su propio plan lo que dificulta mucho la movilidad estudiantil.

La calidad de la formacién que se proporciona al alumnado es inferior a la que obtenian con el
sistema tradicional por falta de tiempo para asimilar conocimientos.

Los alumnos acceden a la Universidad con un nivel cultural y de conocimientos muy bajo.

Coordinacion, organizacién y recursos

Falta de coordinacion entre profesores y departamentos.

El elevado nimero de alumnos impide la metodologia a utilizar, la evaluacion continua,
practicas de laboratorio, la evaluacién por competencias e implica dedicar mucho tiempo a la
docencia.

Falta de financiacion de la docencia y la investigacion.

Pocas posibilidades de hacer un doctorado remunerado, lo que dificulta una buena formacion.

Tabla 3

Propuestas de mejora del profesorado de Ciencias Sociales y Juridicas ante la

implantacion del EEES en Espaiia.

Propuestas de mejora

Regular y supervisar la coordinacién docente del profesorado.

Instaurar un sistema de inspeccion en la ensefianza universitaria que controle posibles
irregularidades.

Mayor flexibilidad en cada disciplina para optar por evaluar competencias o contenidos.
Implantar asignaturas troncales comunes a cada titulo en las distintas universidades y volver a
impartir asignaturas anuales (o dividirlas en dos partes).

Mayor dotacién econédmica que permita la contratacién de un mayor nimero de profesores y de
medios que posibiliten tener grupos reducidos en el aula. Ademés, de mayores recursos para
invitar a profesores extranjeros a las universidades a impartir seminarios o0 como profesores
visitantes, realizar estancias de investigacién en el extranjero, asistencia a congresos
internacionales, etc.

Seleccién més estricta del profesorado y del alumnado.

Revisar los criterios de planificacion, distribucion y gestién de los tiempos académicos
(calendarios y horarios) en los procesos de ensefianza-aprendizaje, favoreciendo una
articulacién més flexible, adaptada al trabajo del profesor-investigador y del alumnado.
Implantar un sistema similar a otros paises del EEES, en el que los estudiantes de doctorado
impartan docencia a grupos reducidos (los llamados “working groups”) con 6-7 alumnos, que
permita realizar una evaluacién continua real e incrementar la experiencia de los doctorandos.
Los Profesores Titulares se encargarian de impartir clases magistrales a grupos mayores (200-
300 personas), entre 6-7 clases por asignatura.

Establecer politicas eficaces de conciliacién de la vida familiar y laboral, y facilitar las estancias
de investigacion de profesores en el extranjero.

Incrementar la financiacién de becas para que los estudiantes realicen estancias en el extranjero.
Mejorar el sistema de evaluacion de la calidad de la docencia, contemplando otros aspectos,
ademas de la opinién del alumnado.

Facilitar que un profesor imparta clases relacionadas con su linea de investigacion.

Establecer oportunidades para impartir clases en inglés en las universidades.

Implantar planes de estudios comunes en cada titulacién, al menos en los dos primeros afios y
después que cada Universidad/Facultad ofrezca itinerarios de especializacion, para facilitar la
movilidad de estudiantes.




Discusion

En esta investigacion se quiso conocer la opinion sobre la implantacion del
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) de una muestra representativa del
profesorado universitario espafiol de la rama de Ciencias Sociales y Juridicas, para
conocer como estan evolucionando los cambios producidos en la Educacion Superior y
de qué manera ha afectado este proceso a su labor como docente.

En el estudio de Ariza, Quevedo, Ramiro et al. (2013), la mayor parte del
profesorado del area de Ciencias de la Salud manifestd que el proceso de adaptacion al
EEES es mejorable. Sin embargo, los profesores del area de Sociales y Juridicas no
estan satisfechos con la forma en la que se ha desarrollado. A esto se le afiade que
aproximadamente el 76% no esta convencido o tiene dudas de que las modificaciones
en la Educacion Superior vayan a producir efectos positivos en la universidad. La
adaptacion a los nuevos planes le ha resultado facil a mas de la mitad del colectivo, y
aungue a la mayor parte del profesorado le ha supuesto bastante esfuerzo adaptar la
planificacion de las asignaturas a las exigencias del EEES, casi el 80% mantiene que la
suya se ajusta mucho o bastante a las directrices marcadas.

Una buena parte del profesorado muestra poca o ninguna satisfaccion hacia la
estructura de las titulaciones, quizas (segun se matiza en las preguntas abiertas) porque
en Espafia se deberia haber implantado la misma estructura que en la mayoria de los
paises del EEES, de tres afios para el Grado y dos para el Master, es decir, estructura
3+2 en lugar de 4+1, como ocurre en los estudios superiores espafioles. La EUA (2010)
mantiene que uno de los problemas de la convergencia europea es la duracion de los
estudios. En la menor parte de los paises se ha implantado la estructura 4+1, lo que
puede dificultar la movilidad entre paises. Esto hace que sea complicado organizar la
movilidad tanto para los estudiantes espafioles que quieren estudiar en otro pais del
EEES, como para el resto de estudiantes europeos que quieren estudiar en Espafa. De
ahi, que exista cierta preocupacion por el reconocimiento de titulos, en concreto el de
Master (EUA, 2010). En este caso, la mayoria del profesorado prefiere que el Master
sea de dos cursos académicos, al igual que los profesores de Ciencias de la Salud
(Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro et al., 2013).

Atendiendo a los estudios de Posgrado, también es de interés aspectos
relacionados con la evaluacién de la calidad de tutorizacion de la investigacion en el
doctorado y direccién de tesis (Baptista y Huet, 2012). Segun el formato, casi el 62%

prefiere la tesis tradicional, por lo que cabe pensar que existen profesores que apuestan



por la nueva estructura del doctorado, pero con aspectos que creen que han tenido un
buen funcionamiento anteriormente. El estudio de Ariza et al. (2012), en el cual se
conociod la opinion de los expertos sobre la formacion de doctorado, el porcentaje se
reduce, ya que aproximadamente el 40% de los coordinadores de los programas de
posgrado espafioles que habian recibido la antigua Mencion de Calidad se decantd por
el formato clasico. Los mismos resultados se obtuvieron en el estudio de Quevedo-
Blasco y Buela-Casal (2013). Por el contrario, la mayor parte de los profesores del area
de Salud (47,6%) se decantd por la recopilacién de articulos (Ariza, Quevedo-Blasco,
Ramiro et al., 2013). En el trabajo de Quevedo-Blasco, Ariza, Bermldez y Buela-Casal
(2013) se constat6 que existe una parte del profesorado de Ciencias Sociales y Juridicas
que prefieren la recopilacion de articulos y mas de la mitad dicen que deben estar
publicados en revistas del Journal Citation Reports. En este sentido, sefialar el actual
interés de estudios que analicen indicadores de la produccion cientifica relacionada con
los programas de doctorado y con la produccion de los investigadores (Musi-Lechuga,
Olivas-Avila y Castro, 2011; Olivas-Avila y Musi-Lechuga, 2012; Purnell y Quevedo-
Blasco, 2013).

El profesorado muestra una satisfaccion moderada hacia el sistema de
calificaciones, el suplemento europeo al titulo y la acreditacion de las ensefianzas. Se
puede comprobar que no esta muy satisfecho con la forma en la que se han desarrollado
estos cambios y esta algo mas satisfecho con el Suplemento Europeo al Titulo, que a
pesar de que se uso esta extendido en el EEES (Ariza, Quevedo-Blasco, Bermldez et
al., 2013), no contempla los resultados de aprendizaje (Sursock y Smidt, 2011).

Un alto porcentaje de los profesores no volveria al anterior sistema y piensan
que con la implantacién del Plan Bolonia mejorard poco la calidad en la Educacion
Superior. Por tanto, existe cierta incredulidad hacia uno de los principios del EEES
como es la mejora de la calidad. En cuanto a la aportacion de informacion y formacion
por parte de las universidades al profesorado sobre la adaptacion de las asignaturas,
podria haberse mejorado puesto que buena parte del profesorado no recibié la que
necesitaba (41,7%) y el 23,2% no sabe si existia algun plan, lo que ha podido crear
incertidumbre y cierta resistencia al cambio. Por el contrario, hay estudios que
concluyen que la formacion del profesorado ha sido de alta calidad (e.g., Vazquez,
Alducin, Marin y Cabero, 2012).

La actitud hacia el EEI es en general positiva y no existe una opinién unanime

sobre la implantacién de las Escuelas de Doctorado, ya que, aunque a la mayor parte le



resulta indiferente, no hay demasiadas diferencias entre aquellos a los que les parece
positivo 0 negativo. Por ello, se estan realizando mdltiples estudios sobre este tema
(e.g., Castro, Guillen-Riquelme, Quevedo-Blasco, Bermudez y Buela-Casal, 2012).
Respecto a la viabilidad de realizar la tesis en tres afios, la mayoria manifiesta que
puede ser posible dependiendo del area de investigacion. Esto se puede comprobar con
los datos de la Direccién General de Politica Universitaria (2009), que demuestran que
la duracion media que tardan los espafioles en realizar la tesis es de 6,5 afios en Ciencias
Sociales, por lo que habria que esperar a ver los resultados de esta nueva medida.

La implantacion del EEES ha traido consigo la consolidacién de una innovadora
metodologia en el aula, ya usada antes de la aparicion del Plan Bolonia, como lo es la
actuacion de guia o mediador por parte del profesor y una posicién mas activa de los
estudiantes ante la bldsqueda de conocimiento. Sin embargo, todavia una parte del
profesorado es reticente a actuar de este modo y prefiere ensefiar a los alumnos a traves
del predominio de las clases magistrales. Quizas sea debido a que la implantacion del
EEES ha traido consigo una mayor dedicacion y tiempo para preparar las clases. Se
puede destacar que alrededor del 60% afirma que, desde la incorporacion al EEES,
necesita mas tiempo para organizar las clases y les supone mucho esfuerzo realizar la
evaluacion al alumnado (39,3%). En el estudio de Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro et al.
(2013) este porcentaje se reduce en el area de la Salud, al 47,4% y 26,1%
respectivamente. No obstante, Monereo, Badia, Bilbao, Cerrato y Weise (2009) afirman
que en determinadas ocasiones el hecho de cambiar la estrategia de ensefianza no
funciona, ya que la adaptacion requiere un cambio mas profundo que afectaria a la
identidad profesional. Seguin Cardona et al. (2009) el efecto que puede tener el EEES en
la calidad de la ensefianza es poco valorado por los docentes porque habria que hacer
otras reformas contextuales. Sin embargo, los resultados de este estudio estan bastante
igualados entre aquellos profesores que piensan que con esta metodologia aumentara la
calidad del aprendizaje frente a los que creen que no.

Por otra parte, resulta llamativo que una parte del profesorado piense que su
formacion para impartir docencia podria mejorar. En concreto, Alvarez-Rojo et al.
(2011) sefalaron que el profesorado percibe mayor necesidad de formacion en
competencias relacionadas con los elementos innovadores de la docencia en el EEES.
De ahi la importancia de construir instrumentos para evaluar la actividad docente en la

Educacion Superior (Bol-Arreba, Saiz-Manzanares y Pérez-Mateos, 2013) y valorar el



efecto de la adquisicion de competencias genéricas sobre la docencia (Caceres-Lorenzo
y Salas-Pascual, 2012).

Mas del 94% de los profesores apuestan por el aprendizaje a lo largo de la vida.
Esto resulta positivo puesto que el profesorado es consciente de la necesidad de seguir
mejorando sus conocimientos y competencias. En el estudio de Ariza, Quevedo-Blasco,
Ramiro et al. (2013) el 40,6% del profesorado del &rea de Salud tenia pensado realizar
alguna estancia temporal en el extranjero. Este porcentaje asciende en los profesores de
Sociales y Juridicas al 60% aproximadamente. A pesar de que la movilidad de personal
en Europa ha crecido considerablemente respecto a afios anteriores (EUA, 2010), una
parte del profesorado no tiene pensado realizar estancias (incluso algunos ni se lo han
planteado), a pesar de las ventajas que esto tiene para mejorar sus competencias. Quizas
la causa sea por la dificultad para disponer de subvenciones.

Una mayor inversion en I+D del estado seria imprescindible porque esto
beneficiard a la investigacion espafiola y al sistema universitario en general. En 2010,
Espafia invirtio el 1,37% de su producto interior bruto en I+D (Organisation for
Economic Cooperation and Development [OECD], 2012), siendo uno de los paises de la
Union europea (UE) que menos invierte en este campo. Ademas esta cifra se ha
reducido en los ultimos afios. Un aumento de este tipo de inversion hara posible que el
Personal Docente e Investigador (PDI) espafiol tenga mas oportunidades para mejorar
su formacion realizando investigaciones en centros extranjeros. La dificultad para
conciliar la vida académica y laboral, podria ser otra de las causas que impiden la
movilidad (De Filipo, Sanz y Gomez, 2009).

Otra de las medidas para que los principios del EEES sean posibles es la
reduccion de la ratio de alumnos en el aula; sin embargo casi el 70% afirma que esto no
se esta haciendo en su centro. Esto puede estar relacionado con los recursos de los que
disponen las facultades, ya que el profesorado percibe pocos recursos, humanos,
econdmicos asi como de infraestructura, lo que hace practicamente imposible realizar
una reduccién de alumnos por aula. Ademas, cuantos mas alumnos haya en clase, méas
dificil resulta hacer que todo el alumnado participe en clase de forma activa. Es
indispensable que para que el alumno tenga un papel activo esté motivado, sin embargo,
mas de la mitad del profesorado sostiene que el nivel de motivacion de sus alumnos es
bajo 0 muy bajo y asisten a tutoria muy poco. En este sentido, Vicario y Smith (2012)
sostienen que entre los estudiantes también existe cierta resistencia hacia el EEES. En

este proceso el alumnado se convierte en una pieza clave; por ello, es muy importante



mejorar los procesos de auto-percepcion del conocimiento por parte del alumnado con
el fin de fomentar aprendizajes mas eficaces (Saiz-Manzanares y Payo-Hernanz, 2012).
Ademas, esta tarea resulta complicada si se tiene en cuenta la organizacion y
funcionamiento del sistema educativo espafol, en el que en las etapas previas a la
educacion universitaria se siguen utilizando métodos tradicionales de ensefianza, con un
rol del alumnado més pasivo. A todo esto se le suma, el desinterés que muestran los
alumnos, provocado por las escasas perspectivas laborales que existen en Espafia
(Tejedor y Garcia-Valcércel, 2007).

Respecto al desarrollo de las competencias en el alumnado, otra de las
novedades que surge del EEES, esta resultando positivo puesto que s6lo una pequefa
parte del profesorado considera que las clases desarrolla poco o nada las competencias
que deben adquirir sus alumnos. Lo complicado es evaluarlas, ya que del 71% del
profesorado que manifiesta que le supone bastante o mucho esfuerzo realizar la
evaluacion al alumnado, casi al 41% le supone bastante dificultad evaluar las
competencias. Por otra parte, tienen dudas que en el nivel de Posgrado se garantice la
adquisicion de las competencias necesarias para llevarlo a cabo con éxito. No obstante,
existe un amplio debate sobre la utilidad de las competencias desarrolladas por los
estudiantes en la universidad en su carrera profesional. Segun Ferrer y Julia (2004), en
algunos casos las competencias que han adquirido no son exactamente las que necesitan
para desenvolverse en el futuro.

El hecho de que la mayor parte del profesorado se decante por la evaluacion
continua es muy positivo. Fraile, Lopez-Pastor, Castejon y Romero (2013) hallaron que
por esta via el alumnado obtiene un rendimiento académico mas alto. Aunque, en
relacion a los resultados académicos de los estudiantes, no existe demasiada diferencia
entre los que creen que las notas de los alumnos de Diplomatura/Licenciatura y las de
Grado son practicamente iguales, y los que piensan que eran mejores antes de la
implantacion del EEES.

Como se ha podido comprobar aun hay dudas sobre este proceso de
institucionalizacién. Existe cierta incertidumbre entre el colectivo en relacion a que los
cambios se estén realizando de forma correcta, y sobre todo, si serdn beneficiosos para
la universidad espafiola. En cualquier caso, puede destacarse que el profesorado
coincide en que es imprescindible una mayor inversion del estado para la consolidacion
del EEES, ya que la financiacion y la calidad estan relacionadas (Buela-Casal et al.,
2013).



En definitiva, no se puede afirmar que el profesorado esté satisfecho con esta
adaptacion, puesto que aun no ha podido comprobar si se han producido efectos
positivos en la educacion superior que compensen el esfuerzo que se esté realizando. Si
bien es cierto que habria que esperar para saber si el EEES puede llegar a funcionar
bien, puesto que una reforma educativa no provoca cambios a corto plazo, ni mejora la
calidad de la educacion automéaticamente (Sola, 2004).

Por Gltimo, los continuos cambios legislativos y las medidas controvertidas
ajenas a la convergencia europea aplicadas al profesorado universitario espafol, pueden
haber afectado a su opinion sobre el EEES. De ahi que casi la mitad del colectivo se
haya pronunciado en la pregunta abierta para dar una vision negativa sobre el proceso,
dadas las dificiles condiciones laborales por las que consideran que atraviesa la
profesion docente e investigadora en la universidad espafiola. Asimismo, el hecho de
que exista mayor participacion de profesores de unas instituciones que de otras en la
realizacion del estudio puede influir en los resultados, ya que el EEES se ha implantado
de forma distinta en cada una de las universidades espafiolas. También hay que tener
presente que la satisfaccion se ha evaluado en una rama de conocimiento concreta. Se
ha comprobado que, en determinados aspectos, existen diferencias con la opinion del

profesorado de Ciencias de la Salud (Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro et al., 2013).
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Resumen. La implantacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) ha
supuesto una transformacion de la educacion superior en Espafia. Sin embargo, se
desconoce cual es la actitud del profesorado universitario hacia el proceso y como ha
afectado esta reforma a sus funciones docentes y como investigador. Por ello, se evalta
el grado de satisfaccion hacia distintos aspectos relacionados con el EEES. Los
participantes fueron 1.958 profesores que imparten docencia en titulaciones de la rama
de Ciencias, pertenecientes a universidades publicas espafiolas. Se trata de un estudio
descriptivo de poblaciones mediante encuesta con muestra probabilistica, de tipo
transversal. En primer lugar, se realiz6 la seleccion de la muestra con un nivel de
confianza del 97%. Posteriormente, se elaboré un cuestionario ad hoc, aplicado via
online y compuesto por preguntas relacionadas con: informacién personal y profesional,
aspectos generales e institucionales del EEES; docencia, investigacion y gestion;
metodologia y proceso de ensefianza-aprendizaje; evaluacion al alumnado; formacion
del profesorado; coordinacién, organizacién y recursos del centro; comentarios
adicionales y propuestas de mejora. El coeficiente alfa de Cronbach fue de ,80. Los
resultados ponen de manifiesto la insatisfaccion de la mayor parte del profesorado con
la forma en la que se ha realizado la adaptacion de las titulaciones de Ciencias al EEES
(46,4%), seguido del 44% que piensa que podria mejorar. También se proponen
posibles soluciones que pueden tenerse en cuenta a la hora de establecer politicas
educativas eficaces para mejorar la educacion superior en Espafia. Finalmente, se

reflexiona sobre la influencia del proceso de convergencia europea en el desarrollo



profesional del profesorado de esta rama y las consecuencias producidas en el ambito
educativo y cientifico.

Palabras clave. Profesor, satisfaccion, reforma educativa, convergencia de sistemas

educativos, encuesta.

Abstract. The introduction of the European Higher Education Area (EHEA) has
resulted in the transformation of higher education in Spain. However, the attitude of
university teaching staff and how this reform has affected their teaching and research
functions are unknown. Therefore, the level of satisfaction towards different aspects
related to the EHEA has been evaluated. The participants were 1,958 teachers from the
Sciences field in Spanish public universities. It is a population-based, descriptive study
using a cross-sectional survey with a probability sample. Firstly, a sample selection with
a confidence level of 97% was carried out. Then, a questionnaire was created for the
purpose, applied online and made up of questions related to: personal and professional
information; general and institutional aspects of the EHEA, teaching, research and
management; methodology and the teaching and learning process; student assessment;
teacher training; coordination, organization and centre resources; additional comments
and suggestions for improvement. Cronbach’s alpha coefficient was .80. The results
revealed the dissatisfaction of most of the teachers regarding the way in which Sciences
degrees have been adapted to the EHEA (46.4%), followed by 44% who declared that it
could be improved. Several possible solutions were also proposed to be considered
when implementing efficient educational policies to improve higher education in Spain.
Finally, an insight is given into the influence of the European convergence process in
the professional development of teaching staff in this field and the consequences in the

educational and scientific area.

Keywords. Teacher, satisfaction, educational reform, convergence of education

systems, survey.



Introduccion

La creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) se inicié en
1999 con la finalidad de conseguir una convergencia europea en las ensefianzas
universitarias. Su aplicacion definitiva se produjo en 2010 en Espafia y el resto de paises
miembros, para conseguir un marco europeo de referencia en los estudios superiores
que fomente la movilidad, tanto de profesores como de estudiantes y titulados, junto al
reconocimiento de los estudios realizados. El logro de una mayor competitividad de
Europa junto a la creacibn de una economia basada en el conocimiento ha
desencadenado el creciente interés de las instituciones educativas por atraer a
estudiantes. En relacion a esto, se ha creado una herramienta Gtil para comparar
universidades en funcién de una serie de indicadores a nivel europeo (Bengoetxea y
Buela-Casal, 2013).

La preocupacion e interés por analizar todos los aspectos relacionados con la
Educacion Superior, ha fomentado la realizacion de estudios donde se analizan
diferentes aspectos del EEES, como la introduccion del aprendizaje por competencias
(Céceres-Lorenzo y Salas-Pascual, 2012; lon y Cano, 2012; Mateo y Vlachopoulos,
2013), la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje (Saiz-Manzanares y Payo-
Herndndez, 2012), la importancia de la evaluacion formativa (Fraile, Lopez-Pastor,
Castejon, y Romero, 2013), la creacion de las Escuelas de Doctorado (Castro et al.,
2012), la evolucién de la legislacion del doctorado en los paises del EEES durante el
proceso de convergencia (Ariza, Bermldez, Quevedo-Blasco y Buela-Casal, 2012), e
incluso las caracteristicas de los programas de posgrado en el EEES y EE.UU. (Ariza,
Quevedo-Blasco, Bermudez y Buela-Casal, 2013).

Por otra parte, entre las prioridades del Espacio Europeo de Investigacion (EEI)
se encuentran aumentar la calidad de la investigacion a través de la cooperacion
trasnacional y lograr sistemas de investigacion eficaces con el aumento de la
competencia, a traves de una mayor inversion sostenida (European Commission, 2013).
En este sentido, Purnell y Quevedo-Blasco (2013) encontraron que la productividad
espafiola en revistas de calidad ha crecido en los ultimos afios. De hecho
aproximadamente el 55% de los profesores de Ciencias piensa que los doctorandos
deberian tener publicaciones en revistas con alto impacto cientifico (Quevedo-Blasco,
Ariza, Bermudez y Buela-Casal, 2013). Existen estudios sobre el valor del doctorado
(Baptista y Huet, 2012), la productividad de los programas (e.g., Olivas-Avila y Musi-

Lechuga, 2012), el rendimiento en estos estudios (Buela-Casal, Bermudez, Sierra,



Ramiro y Castro, 2011) y de las becas de formacion (e.g., Buela-Casal, Guillén-
Riquelme, BermUdez y Sierra, 2011).

La implantacion del EEES ha supuesto una profunda transformacion de la
educacion superior en Espafia y esto ha generado grandes controversias entre el
profesorado y el alumnado. Segun Bozu (2010) con la aparicion del EEES la
preocupacion por lograr la calidad docente y por mejorar la formacién del profesorado
va en aumento. La formacion del profesorado en este marco resulta imprescindible, ya
que segun Gallo, Beltran, Hernanz, y Sayago (2011), es importante que los alumnos de
ciencias experimentales, ademas de adquirir conceptos bésicos, deben poseer las
herramientas y destrezas necesarias para aplicar sus conocimientos y resolver
problemas, puesto que en el area de ciencias el conocimiento es susceptible de cambiar
rapidamente. Por tanto, el profesorado debe ser capaz de desarrollar todas las
competencias en el alumnado. Sin embargo, Bozu (2010) detect6 limitaciones para
impartir una practica docente de calidad entre los profesores. El EEES no solo supone la
elaboracion de nuevos planes de estudio o cambios en la organizacion de las
instituciones, sino que es una transformacion de paradigmas (Garcia y Ruiz, 2008).

Por todo esto, se hace necesario realizar una evaluacion de la actitud del
profesorado universitario hacia el proceso y conocer como ha afectado esta reforma
educativa a sus funciones como docente e investigador. La satisfaccion en el trabajo es
un tema muy estudiado en otros &mbitos del sector publico espafiol (e.g., Muiiiz et al.,
2014), por lo que es importante analizar la practica real e ir mas alla de la teoria en el
ambito educativo, para conocer el grado de avance, asi como la satisfaccién que existe
en el profesorado de las universidades espafiolas con todos los cambios llevados a cabo
para la integracion en el EEES. Sanin y Salanova (2014) indican que si las
organizaciones quieren trabajadores que cumplan con las normas establecidas y hagan
un esfuerzo extra es importante que conozcan la satisfaccion del personal y su actitud
hacia los cambios. Por ello, el objetivo de este estudio es analizar la satisfaccion del
profesorado de la rama de Ciencias en relacion a determinados aspectos aplicados con el
EEES (docencia, formacion, metodologia, evaluacion, recursos, etc.), para verificar los
aspectos positivos y negativos que estan aconteciendo en su préactica profesional y
proponer posibles soluciones que puedan considerarse a la hora de establecer politicas

educativas eficaces en la Educacion Superior.



Método
Participantes
La muestra la componen 1.958 profesores que imparten docencia en alguna de
las titulaciones pertenecientes a la rama de Ciencias en universidades publicas
espafolas.

Materiales

- Encuesta de Satisfaccion del Profesorado Universitario Espafiol ante la
implantacion del EEES (Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro et al.,, 2013), que
consta de 65 preguntas mixtas, divididas en ocho bloques: informacion personal
y profesional; aspectos generales e institucionales; docencia, investigacion y
gestion; metodologia y proceso de ensefianza-aprendizaje; evaluacion del
alumnado; formacion del profesorado; coordinacion, organizacion y recursos;
comentarios y sugerencias adicionales. El coeficiente alfa de Cronbach de la
encuesta sobre el grado de satisfaccion hacia el EEES fue de ,80.

- Base con la direccion electronica del profesorado.

- Plataforma y programa informatico para la aplicacion y desarrollo de la

encuesta.

Disefio y procedimiento

Es un estudio descriptivo de poblaciones mediante encuestas con muestras
probabilisticas y de tipo transversal. Para la redaccion del articulo se siguieron las
recomendaciones de Hartley (2012).

Para medir la satisfaccion del profesorado ante la implantacion del EEES se
elaboro un cuestionario ad hoc que fue sometido a evaluacion por un juicio de expertos
con una buena trayectoria en docencia universitaria y experiencia en la adaptacion de
las titulaciones al EEES. Tras la evaluacion, los expertos recomendaron modificar la
redaccion de algunos items. Una vez finalizada la elaboracion del cuestionario, se
realizd una seleccion de una muestra representativa del profesorado universitario de la
rama de Ciencias perteneciente a universidades publicas espafiolas, con un nivel de
confianza del 97%. Posteriormente, se envid a los profesores una invitacion a participar
en la realizacion de la encuesta, a través de una aplicacion electronica. Todos ellos
contestaron de forma individualizada y andnima, puesto que cada profesor accedio al

cuestionario con un codigo propio. En todo momento se considerd la ley espafiola sobre



Proteccion de Datos de Caracter Personal y la confidencialidad de éstos quedo
garantizada.
Resultados

Informacién personal y profesional

En este estudio participaron 1.958 profesores de universidades publicas
espafnolas pertenecientes a la rama de Ciencias. El 62,1% eran hombres y el 37,9%
mujeres, con una edad media de 48,9 afios (DT= 8,6). El 79,8% eran profesores
funcionarios, la mayoria Profesores Titulares de Universidad (52,1%). EIl promedio de
afios de docencia impartidos es de 21,1 afios (DT= 10,5) y la mayor parte (22,3%) posee
tres tramos de investigacion. En la Figura 1 se observan las universidades espafiolas con

mas participacion de los profesores en el estudio.
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Figura 1. Universidades publicas espafiolas con mayor porcentaje de participantes en la

encuesta.

Nota. UB= Universidad de Barcelona; UCM= Universidad Complutense de Madrid; UNIOVI=
Universidad de Oviedo; UGR= Universidad de Granada; USC= Universidad de Santiago de Compostela;
UNIZAR= Universidad de Zaragoza; US= Universidad de Sevilla; USAL= Universidad de Salamanca;
UAM-= Universidad Auténoma de Madrid; UV= Universidad de Valencia.

*Las universidades con igual porcentaje de participacion estan ordenadas alfabéticamente.

**Solo aparecen las universidades con un porcentaje de participacion superior a 3,5%.

Aspectos generales e institucionales
La mayor parte del profesorado piensa que no se estd desarrollando
correctamente la adaptacion de Espafia al EEES (46,4%), atendiendo a aspectos

estructurales, organizativos y metodoldgicos. El 44% cree que podria mejorar y el 7,7%



afirma que se esté desarrollando de forma correcta. Asimismo, el 47% tiene dudas de
que los cambios producidos con la implantacién del EEES tengan un efecto positivo en
la universidad (véase Figura 2). En cuanto a la planificacion de las asignaturas, el 45,6%
de los profesores manifiestan que les ha supuesto bastante esfuerzo realizar la
adaptacion al nuevo sistema, seguido de aquellos con un esfuerzo moderado (24,4%) y
mucho (21,8%).

33%
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Tengo dudas

Seran negativos

47%

Figura 2. Porcentaje del profesorado universitario de la rama de Ciencias en funcién de

su opinién sobre los cambios producidos con el EEES.

En general, el 56% del colectivo manifiesta que ha sido facil adaptarse al EEES,
aungue el 24,3% prefiere el sistema anterior. Al profesorado también se le pregunto si
volveria al anterior sistema y el 45,4% dio una respuesta afirmativa, frente al 38,6%
gque emiti6é una respuesta negativa. Los participantes muestran en su mayoria una
satisfaccion moderada hacia algunos de los cambios producidos con el EEES (véase
Figura 3). Igualmente, el profesorado reveld que mejorard poco la calidad de la
educacion superior (32%), seguido del 27% que piensa que no se producird ninguna

mejora (véase Figura 4).
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Figura 3. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias en funcion de su

satisfaccidn hacia aspectos relacionados con el EEES.
Nota. ECTS= European Credit Transfer System; SET= Suplemento Europeo al Titulo.
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Figura 4. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias segun el nivel de mejora

de la calidad que cree que tendran las ensefianzas universitarias con el EEES.

En la Tabla 1 se puede observar el tiempo que el profesorado considera
necesario para la realizacion de los estudios de Grado y de Masteres Oficiales de
investigacion. Aquellos que se decantan por la opcion “otra”, creen en su mayoria que
la duracion, tanto del Grado como de un Master Oficial, debe depender de la titulacién o
de las ensefianzas que se imparten. El 44,7% afirmd que recibi6é bastante informacion

institucional durante el proceso de adaptacion al EEES (véase Figura 5) y el 56%



mantiene que en sus centros o universidades hay planes de colaboracion con el

profesorado para la adaptacion, frente al 25,2% que no lo sabe y al 18,6% que sostiene

que no existe ninguno.

Tabla 1

Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias en funcién de la duracion que

estiman adecuada para el Grado y un Master Oficial de investigacion.

Mucha

Bastante

Poca

Ninguna

NS/NC

0

Duracién %
Grado
Tres afos 24,5
Cuatro afios 40,4
Cinco afios 32,1
Seis afios 0,2
NS/NC 1,6
Otra 1,0
Master Oficial
Un curso académico (60 ECTYS) 29,9
Un curso y medio (90 ECTYS) 22,9
Dos cursos (120 ECTS) 45,9
Otra 1,1
44,7
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Figura 5. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias segln la cantidad de

informacion institucional que recibi6 sobre el EEES.

Docencia, investigacion y gestion

Entre las tareas asociadas al profesorado universitario espafiol, la docencia es

muy prioritaria para el 67,7%, seguida de la investigacion (60,6%) y la gestion (4,1%).

La mayor parte muestra una prioridad moderada por esta ultima tarea (34,3%) y otra



parte le da poca prioridad (32,6%). Respecto a la planificacion docente, el 49,3% del
profesorado declara que la suya se ajusta bastante al EEES (véase Figura 6). Ademas, el
51,2% del colectivo necesita mas tiempo para preparar sus clases que antes de la
implantacion. El 33% le dedica el mismo tiempo que antes, seguido del 12,1% que no
necesita mas tiempo para prepararlas. En relacion a las funciones docentes, se les

pregunt6 por el nivel de esfuerzo que les supone realizar cada una de ellas (véase Figura

7).

Poco 4,7

Nada 1

10 20 30 40 50 60

© T

Figura 6. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias en funcion del nivel de
ajuste de su planificacion docente al EEES.
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Figura 7. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias en funcién del nivel de

esfuerzo que le supone la realizacion de las funciones docentes.



La actitud hacia el EEI es en su mayoria positiva (56,8%) frente al 24% que
muestra una actitud negativa y el 19,1% que no se decanta por ninguna de las dos
opciones. Desde la incorporacién al EEES y en funcion de los criterios de la Agencia
Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA), al 53,5% del
profesorado le gustaria poder dedicar mas tiempo a la investigacién. En relacion a la
nueva estructura del doctorado, el 33,2% piensa que es mas adecuad para los
doctorandos el nuevo Posgrado, dividido en un periodo de Méster de investigacion y
otro de Doctorado. El 28,7% se decanta por el Doctorado tradicional, seguido del 18,7%
que considera adecuadas ambas maneras de cursarlo; el 14,9% no opina porque no
dispone de la informacion suficiente y el 4,3% no esta satisfecho con ninguno de los
dos. El 51,1% prefiere la tesis tradicional a la recopilacion de articulos (40,4%) y el
56,5% sostiene que, dependiendo del area, seria posible realizarla en tres afios. A pesar
de esto, el 73,8% cree que con los nuevos estudios de doctorado la calidad de las tesis
no mejorara. Ademas, el 34% se muestra indiferente ante la creacion de las Escuelas de

Doctorado (véase Figura 8).
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Figura 8. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias segun su opinién sobre

las Escuelas de Doctorado.

Respecto al tiempo dedicado a tareas de gestién una vez implantado el EEES,
una buena parte del colectivo (62,9%) afirma que le gustaria dedicar menos tiempo a
esta tarea. El 16,9% le dedica menos tiempo que antes y el 8,1% no realiza ninguna
actividad relacionada con la gestion. El 6,3% si le dedica mas tiempo en la actualidad y

a tan solo el 2% le gustaria realizar mas tareas de gestion.



Metodologia y proceso de ensefianza-aprendizaje

El 50,4% del profesorado estd satisfecho con la metodologia para impartir
docencia que ha surgido a partir de la influencia del EEES, como es la mediacion y la
facilitacion del aprendizaje al alumnado por parte de los docentes. Aunque, el 29,5% no
estd de acuerdo con este método y al 14,4% le resulta indiferente. EI 47,7% mantiene
que impartird su asignatura principalmente a través de nuevas técnicas de ensefianza,
seguido del 42,5% que optara por el predominio de clases magistrales. Sin embargo, el
56,3% piensa que la calidad del aprendizaje no mejorara con esta metodologia, frente al
29,8% que piensa que si.

El 39,7% de los profesores afirmaron que su docencia se centra bastante en
desarrollar las competencias necesarias de la materia que imparte en el alumnado y el
33,6% lo hace de forma moderada. Una minima parte se centra mucho (13,4%), poco
(10,1%) o nada (3%) en el desarrollo de competencias. Sin embargo, en lo referente a
los estudios de tercer ciclo, el 53% tiene dudas de que la nueva configuracion de los
estudios garantice la adquisicion de competencias en los doctorandos. El uso de las
Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion (TICs) como herramienta docente
esta bastante extendido, ya que el 70,9% las utiliza habitualmente y el 23,3% de forma
esporadica. Aun el 4,8% continta utilizando Unicamente métodos tradicionales de
ensefanza.

Con el EEES se pretende potenciar el aprendizaje autonomo del estudiante, por
tanto, se pregunté a los participantes cuél es el nivel de motivacién de sus alumnos ante
la busqueda de su propio conocimiento (vease Figura 9). El 63,5% manifiesta que sus
alumnos asisten con poca frecuencia a tutoria para resolver sus dudas y el 19,3% de
forma moderada. Tan sélo el 8,6% van a tutorias muy frecuentemente o bastante y el

8.4% nunca ha acudido.
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Figura 9. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias segun el nivel de
motivacién de sus alumnos con el aprendizaje autbnomo.

Evaluacion del alumnado

En cuanto a la preferencia por la evaluacion tradicional por objetivos o la nueva
evaluacion por competencias, el 62,1% se decanta por ambos tipos. El 5,9% prefiere
aplicar sélo la evaluacién por competencias que ha surgido del EEES. De hecho al 52%
no le resulta facil evaluar a nivel practico las competencias que verdaderamente
dominan los alumnos. En la Figura 10 se puede observar el tipo de evaluacién que
prefiere el profesorado, en funcion del momento en el que se realiza, tanto de la teoria
como de las practicas. La mayor parte del profesorado que se decanté por la opcion

“otro” realiza ambos tipos de evaluacion.
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Figura 10. Porcentaje del profesorado de Ciencias en funcion del momento en el que

prefiere realizar la evaluacion al alumnado.



Respecto a los resultados académicos de los estudiantes, el 39% piensa que son
practicamente iguales antes y después de la implantacion del EEES. No obstante, el
33% piensa que eran mejores con el antiguo sistema. El 17,7% cree que los resultados

de los alumnos son mas positivos con el nuevo modelo.

Formacion del profesorado

El 60,5% de los profesores piensan que su formacion le capacita para ensefiar
segun las recomendaciones que surgen del EEES. Sin embargo, el 32,8% cree que
necesita una mayor formacion. No obstante, el 71,5% declara que su universidad oferta
cursos de reciclaje o perfeccionamiento que ayudan a mejorar como docente. El 89,6%
apuesta por el lifelong learning, uno de los ejes prioritarios del EEES. En la Figura 11
puede observarse la disposicion del profesorado para realizar una estancia temporal en

otro pais europeo.
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Figura 11. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias en funcién de su

intencidn de realizar una estancia temporal en paises del EEES.

Coordinacién, organizacion del alumnado y recursos

Respecto a la existencia de coordinacién entre los miembros de un mismo
departamento, el 52,9% manifiesta que existe mucha, el 42,8% sostiene que hay poca y
el 5,3% declara que no existe ninguna coordinacion. Por otra parte, una de las medidas
que surgen del EEES es la reduccion de la ratio de alumnos/as en el aula, pero el 65,3%

del profesorado mantiene que esto no se ha aplicado en su centro, frente al 28,4% que



responde afirmativamente. EI 51,1% declara que en la clase tiene menos de 65 alumnos
frente al 46,6% que tiene mas. En la Figura 12 se puede observar la informacion sobre

los recursos que percibe el profesorado en su centro.
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Figura 12. Porcentaje del profesorado universitario de Ciencias en funcion de los

recursos humanos, economicos y materiales/infraestructura que percibe en su centro.

Comentarios adicionales del profesorado

El profesorado comento los aspectos negativos de la implantacion del EEES que
en Espafa dificultan su convergencia con el resto de paises y se puede ver en los
siguientes subapartados. Asimismo, en la Tabla 2 aparecen sugerencias por parte del

colectivo para mejorar este proceso.

Aspectos generales

- El profesorado esta sometido a un exceso de burocracia (demasiada peticion de
datos y plazos muy cortos), en detrimento de la docencia y la investigacion.

- Baja calidad técnica y conceptual de las memorias de verificacion de los grados,
lo que ha dificultado la elaboracion de las guias docentes.

- Existencia de grados con el mismo nombre que tienen una estructura y
competencias muy diferentes.

- Falta de materias optativas como en otros paises del EEES.

- La adaptacion de los grados deberia haberse realizado antes que la de los

masteres.



Los grados no son equiparables en contenidos y tiempos entre las universidades
espafolas, lo que dificulta la movilidad.

Excesiva oferta de titulaciones de grado (realizada en ocasiones en funcién de
los intereses departamentales) y falta de posgrados.

Docencia e investigacion

Parte del profesorado imparte asignaturas que no domina porque investiga en
otro campo, lo que baja la calidad de la docencia.
Bajo nivel investigador de los profesores.

Metodologia y proceso de ensefianza-aprendizaje

El cambio de metodologias de ensefianza se ha limitado a utilizar las nuevas
herramientas ofrecidas por las TICs.

El trabajo en grupo no da resultados positivos en el alumnado.

En los grados de Ciencias el aprendizaje autbnomo del alumno es inviable por la
gran cantidad de tiempo que necesita para entender los conceptos relativos a
cada asignatura.

La metodologia asociada al EEES no puede utilizarse con alumnos de Ciencias,
ya que los conocimientos basicos son dificiles de asimilar. Las clases
expositivas son necesarias.

Los contenidos no tienen repercusion en la formacion cientifico-tecnolégica (se
forma a técnicos de nivel no universitario, no se profundiza en las materias que
se abordan).

Solo es posible ser guia/mediador en el doctorado.

Hay demasiados tipos de actividades académicas dirigidas que, junto con las
practicas de laboratorio, practicas de campo, clases tedricas y tutorias, dispersan
mucho la atencion del estudiante.

Las salidas de campo se han ido reduciendo sistematicamente y devaluando, ya
gue no se consideran tan importantes como la teoria o las practicas, cuando en
realidad son mas complejas y requieren mucha dedicacion y preparacion.
Demasiada atomizacion de materias, lo que perjudica el aprendizaje de los
estudiantes.

Los alumnos deben aprender el contenido de la asignatura en poco tiempo, por

lo que no llegan a entender, integrar e interrelacionar los temas.



Evaluacién

Los métodos de evaluacion del profesorado son ineficientes.

El exceso de alumnos en clase dificulta la evaluacion continua.

El nuevo sistema mejora las calificaciones de los alumnos, pero hay dudas de
que salgan mas preparados. Disminuye la proporcion de estudiantes que
suspenden, pero disminuye el rendimiento de los mejores.

La evaluacion continua requiere un esfuerzo de correccion de trabajos y
examenes mayor, lleva mucho tiempo y no se reconoce lo suficiente.

Dificultad para evaluar las competencias que se definieron en la memoria de los

titulos en el alumnado.

Formacion del profesorado y alumnado

Los cursos de formacion del profesorado son impartidos por compafieros sin la
suficiente preparacion.

Escasa formacion del alumnado de Educacion Secundaria y el sistema de
selectividad permite el acceso a la Educacién Superior de estudiantes poco
preparados, ya que acceden a la universidad con falta de conocimientos sobre
conceptos basicos.

El alumnado no esta preparado para trabajar de forma autonoma.

Los alumnos que acceden a titulaciones de Ciencias no han cursado las
asignaturas apropiadas previamente.

Falta de motivacion y disposicion de los alumnos para realizar el esfuerzo que

requiere el estudio.

Organizacion y recursos

Faltan recursos de personal y econdmicos, especialmente para llevar a cabo
practicas de calidad y mejorar las competencias profesionales de los estudiantes
de Ciencias.

Falta de financiacion adicional para la movilidad del profesorado, con estancias
en el extranjero de calidad y de duracién considerable.

Falta de profesorado y de espacios habilitados (laboratorios, seminarios,

aulas...) para grupos reducidos de alumnos.



Tabla 2. Sugerencias del profesorado de Ciencias para la mejora de la adaptacion al
EEES.

Sugerencias de mejora

1. Realizar pruebas de selectividad mas restrictivas y concretar mejor las materias exigibles para

acceder a una titulacién determinada.

2. Homogeneizar el grado y el posgrado con la mayoria de los paises del EEES: grados de tres

afios y posgrados de dos.

3. Fomentar una mayor interrelacion con otras universidades, tanto espafiolas como extranjeras.

4. Elaborar planes de estudio apropiados a las necesidades de la disciplina y los alumnos.

5. Implantar planes de estudios con un alto porcentaje de materias en comin entre las

universidades espafiolas para facilitar las convalidaciones y la movilidad.

6. Ajustar la oferta de titulaciones a la demanda laboral en grados con practicas de laboratorio y en

funcién de las infraestructuras disponibles, para garantizar una docencia practica de calidad.

7. Las asignaturas basicas (matematicas, fisica, quimica...) en &mbitos cientifico-técnicos deberian

ser anuales.

8. Revalorizar la dedicacién docente para aumentar su calidad.

9. Apoyar la docencia mediante la figura del “Teaching Assistant”, potenciando la docencia,

seguimiento de las practicas, tratamiento individualizado, correcciéon de material, etc. en los

estudiantes de doctorado.

10. Implantar méas docencia en inglés e incluso impartir materias obligatorias en dicho idioma en los

grados cientifico-técnicos.

11. Fomentar el uso de la docencia online para las clases tedricas.

12. Adaptar los recursos, metodologias y criterios a las particularidades de cada area y no elaborar
una metodologia universal para todas.

13. Facilitar y mejorar la formacién continua cientifica del profesorado con cursos impartidos por
especialistas de cada area de conocimiento, asi como posibilitar que tengan acceso gratuito a
cursos de uso de las nuevas tecnologias y metodologias de ensefianza.

14. Incentivar la coordinacion departamental e interdepartamental.

15. Invertir en infraestructura y contrataciéon de profesores para tener las aulas adecuadas y
disminuir el nmero de alumnos por grupo.

16. Mayor inversién y accesibilidad para la utilizacién de las TICs.

17.Mejorar la infraestructura y los laboratorios disponibles para la docencia experimental y
evaluacion periddica por expertos de otras universidades basada en el “know-how”.

18.Renovar periddicamente los equipos de laboratorio y materiales y/o sustituirlos por otros mas
modernos y con mejores prestaciones.

Discusion

De forma general, tras el estudio realizado a los profesores de la rama de
Ciencias sobre su satisfaccidn hacia el EEES, se puede concretar que la opinion
dominante hacia este proceso es que no se esta desarrollando correctamente, atendiendo
a aspectos estructurales, organizativos y metodologicos de las ensefianzas. Lo mismo se
obtuvo del profesorado de Ciencias Sociales y Juridicas en el estudio de Ariza,
Quevedo-Blasco y Buela-Casal (2014). Aunque en el estudio de Ariza, Quevedo-
Blasco, Ramiro y Bermudez (2013) del area de Ciencias de la Salud los profesores
declararon que podria ser mejorable la adaptacion al EEES. Es por ello que casi el 50%
estd a favor de volver al sistema anterior, en contraposicion a lo que piensa el 48,2% de
los profesores de Sociales y Juridicas del estudio de Ariza et al. (2014) que prefieren el

nuevo sistema. De ahi que la mayor parte piense que mejorara poco la calidad de la



educacion superior, a pesar de que en otras ramas crean que mejorara de forma
moderada (Ariza et al., 2014; Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro et al., 2013).

Como ha podido observarse, existe una satisfaccion moderada hacia todos los
cambios aplicados (estructura, ECTS, etc.), ya que la nueva configuracion de las
ensefianzas universitarias ha traido consigo la aparicion de nuevas funciones docentes,
que implican bastante esfuerzo como organizar y desarrollar las clases practicas,
seminarios, evaluar al alumnado, asi como una mayor orientacion y supervision del
trabajo del alumnado como consecuencia de la aparicion de las competencias, la
actuacion como guia/mediador y la ensefianza centrada en el estudiante. Incluso, a poco
mas de la mitad del profesorado le resulta dificil evaluar las competencias,
contrariamente a los profesores de Sociales y Juridicas, y titulaciones relacionadas con
la Salud a los que les resulta facil (Ariza et al., 2014; Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro et
al., 2013). Estos datos se confirman con los del estudio de Rodriguez, Alvarez, Gil y
Romero (2011) donde se sefialaron dificultades y necesidades de formacion entre el
profesorado relacionadas con las competencias profesionales a ensefiar y en el uso de
técnicas de evaluacion de las mismas. A esto se le suma que la gran carga que supone al
profesorado realizar las nuevas funciones impide que pueda dedicar a la investigacion el
tiempo que le gustaria.

La mayor parte de ellos prefieren una duracion de los estudios de grado de
cuatro afos y un posgrado de dos afos (120 ECTS). Esta estructura 4+2 como modelo
dominante se encuentra en paises como Armenia, Azerbayan, Lituania, Georgia, Rusia
y Turquia. Aun asi, la estructura 3+2 es una de las medidas que se proponen en los
comentarios adicionales. En relacion a los estudio de posgrado, los resultados son muy
interesantes, ya que aproximadamente el 74% cree que no mejorard la calidad del
doctorado con el nuevo sistema. Esto puede ser debido a la falta de financiacion, ya que
segun Ariza, Quevedo-Blasco, Bermudez y Buela-Casal (2012) el 76% de los
coordinadores de los programas de posgrado que recibieron la antigua Mencion de
Calidad detectaron gque es necesario un aumento de las ayudas estatales. No obstante, el
33,2% piensa que es mas adecuado para los doctorandos la nueva estructura, con un
periodo de Master de investigacion y otro de Doctorado. El 28,7% se decanta por el
Doctorado tradicional y el 18,7% considera adecuadas ambas maneras de cursarlo. Por
lo que existe una igualdad entre los nuevos y antiguos programas de posgrado.

En cuanto al formato de la tesis, mas de la mitad prefiere la tesis tradicional, a

diferencia del 47,6% de los profesores de Ciencias de la Salud que prefieren la



recopilacion de articulos (Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro et al., 2013). En un estudio
de Quevedo-Blasco y Buela-Casal (2013) en el que se analizan las variables méas
destacadas relacionadas con la realizacion del Doctorado, cuando se plante6 qué
formato de tesis es el mas adecuado, el 61,3% opin6 a favor del formato clasico vy el
38,6% en formato de articulos. Aunque actualmente existe preferencia por el formato
clasico, ha disminuido el porcentaje de este formato y ha aumentado ligeramente la tesis
por articulos. Esto puede ser debido a que las publicaciones cientificas son muy
valoradas en el proceso de evaluacion de profesores universitarios, sobre todo si son
articulos publicados en revistas con factor de impacto (Fernandez-Rios y Rodriguez-
Diaz, 2014). Segun ellos, a pesar de la viabilidad de realizar la tesis en tres afios en
funcién del area, casi el 75% piensa que no mejorara la calidad de éstas. Este dato
resulta llamativo, pues el tiempo medio de realizacion de la tesis en ciencias es de cinco
afios aproximadamente (Buela-Casal, Guillén-Riquelme, Guglielmi, Quevedo-Blasco y
Ramiro, 2011; Direccion General de Politica Universitaria, 2009). A pesar de que no
estan totalmente satisfechos con la forma en la que se han aplicado los cambios
derivados del EEES en Esparfia, si bien es cierto que la actitud hacia el EEI si es
positiva.

Resulta Ilamativo que las dificultades encontradas por el profesorado, no se
deben a una falta de informacion institucional durante el proceso de adaptacion al
EEES, ya que aproximadamente el 55% ha afirmado haber recibido mucha o bastante
informacion. Aunque es destacable mencionar que aproximadamente el 32% del
profesorado cree que necesita una mejor formacion, a pesar de que el 71,5% informa
que en su universidad se ofertan cursos de reciclaje o perfeccionamiento que ayudan a
mejorar la actividad docente. En este sentido, segin datos de la Education, Audiovisual
and Cultural Executive Agency [EACEA] (2013) en otros paises como Austria, Bélgica,
Irlanda y Reino Unido es obligatoria la asistencia del profesorado a cursos de formacion
que ofrecen pautas para efectuar el aprendizaje centrado en el estudiante a
determinados grupos en funcién del pais (directivos, decanos, directores de escuelas de
doctorado, coordinadores, funcionarios, profesores con poca experiencia o incluso
becarios doctores). Por tanto, una medida similar a la que han tomado estos paises
podria subsanar los problemas del profesorado con poca formacion sobre el EEES vy por
tanto, mejorar la calidad de su docencia. Otra medida para mejorar la formacién
cientifica de los docentes es la movilidad. Sin embargo, aunque existen profesores

dispuestos a realizar estancias temporales en el extranjero y Espafia pretende



fomentarlas, la EACEA (2013) mantiene que, en general, los paises no concretan del
todo este objetivo. Asimismo, destaca que una de las causas puede ser la falta de
financiacion y las condiciones de trabajo.

A pesar de que la mayor parte esté a favor de de actuar como mediadores y no
solo transmisores de conocimiento, si bien es cierto que piensan que no mejorara la
calidad de la ensefianza con esta metodologia, en contraposicion de lo que piensan los
profesores de Ciencias de la Salud y los de Sociales y Juridicas (Ariza et al., 2014;
Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro et al., 2013). Un aspecto que afecta directamente a la
labor docente, es la dedicacion a la preparacion de las clases. En este sentido, tal y como
se puede constatar en los resultados, el 51,2% del profesorado necesita méas tiempo para
prepararlas que antes de la implantacion. Este esfuerzo no solo afecta a la docencia
(tanto teorica como préactica), sino que es generalizado a todos los ambitos (supervision
del alumnado, tutoria, evaluacion, coordinacion docente, etc.). Uno de los motivos,
puede ser porque la reduccidn de la ratio de alumnos en el aula no se esta aplicando, ya
que mas de 65% del profesorado mantiene esta afirmacion. A esto se le suma, la baja
preparacion y motivacion del alumnado por aprender de forma auténoma y la limitacion
encontrada por el profesorado en cuanto a la escasa formacion recibida en Educacion
Secundaria y el acceso a la universidad de alumnos poco preparados. En relacion a esto,
entre las medidas que plantea el profesorado esta restringir mas el acceso a los estudios
universitarios, pero esto esta en contra de la finalidad que se pretende con el EEES de
aumentar el nimero de estudiantes y fomentar la diversidad, lo que seglin la EACEA
(2013), se relaciona con una ampliacion de los criterios de admision, independiente del
rendimiento académico. En este sentido, Lorenzo, Argos, Hernandez y Vera (2014)
realizan propuestas para mejorar el acceso y transicion de los estudiantes a la
universidad.

El hecho de que percibpan en sus centros pocos  recursos
materiales/infraestructura y econémicos impide que se cumplan las expectativas del
EEES. Segun Vazquez, Alducin, Marin y Cabero (2012) es necesaria una
restructuracion de espacios, aulas, seminarios, ratio profesor-alumno, nimero de
materiales disponibles para los alumnos en las bibliotecas, entre otros, para poder
impartir una ensefianza personalizada y fomentar el aprendizaje autonomo. No obstante,
un dato positivo es que en esta area los profesores perciben bastantes recursos humanos
y ademas existe mucha coordinacién entre ellos, al contrario que en Salud y

Sociales/Juridicas (Ariza et al., 2014; Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro et al., 2013).



Los datos cuantitativos obtenidos junto con las limitaciones que el profesorado
ha detectado en su préctica diaria puede hacer que existan dudas sobre la forma de
aplicacion del Plan Bolonia en Espafia y si realmente estd suponiendo una mejora de la
competitividad de las universidades espafolas, especialmente, en aquellas titulaciones
del area de Ciencias. Quizas, la aplicacion de algunas de las sugerencias de mejora que
proponen pueda facilitar la integracion en el EEES y la convergencia con el resto de

paises europeos.



Agradecimientos
Este estudio forma parte de un proyecto financiado por la Direccién General de Politica
Universitaria (EA2011-0048). Se agradece la colaboracién del Dr. Wenceslao Pefiate
Castro y del Dr. Diego Sevilla Merino como miembros externos al proyecto. Los

resultados de este estudio forman parte de la tesis doctoral de Tania Ariza.



Referencias

Ariza, T., Bermldez, M.P., Quevedo-Blasco, R., y Buela-Casal, G. (2012). Evolucién
de la legislacion de doctorado en los paises del EEES. Revista Iberoamericana de
Psicologia y Salud, 3, 89-108.

Ariza, T., Quevedo-Blasco, R., Bermudez, M.P., y Buela-Casal, G. (2012). Los estudios
de doctorado en Espafia: de la Mencion de Calidad a la Mencién hacia la
Excelencia. Aula Abierta, 40, 39-52.

Ariza, T., Quevedo-Blasco, R., Bermldez, M.P., y Buela-Casal, G. (2013). Analysis of
Postgraduate Programs in the EHEA and the U.S.A. Revista de Psicodidactica,
18, 197-2109.

Ariza, T., Quevedo-Blasco, y Buela-Casal, G. (2014). Satisfaction of Social and Legal
Sciences with the introduction of the European Higher Education Area. The
European Journal of Psychology Applied to Legal Context, 6 (en prensa).

Ariza, T., Quevedo-Blasco, R., Ramiro, M.T., y Bermudez, M.P. (2013). Satisfaction of
Health Science teachers with the convergence process of the European Higher
Education Area. International Journal of Clinical and Health Psychology, 13,
197-206.

Baptista, A.V., y Huet, I. (2012). Supervisors and students' conceptions of the nature
and value of the doctorate. Revista Iberoamericana de Psicologia y Salud, 3,
211-228.

Bengoetxea, E., y Buela-Casal, G. (2013). The new multidimensional and user-driven
higher education ranking concept of the European Union. International Journal of
Clinical and Health Psychology, 13, 67-73.

Bozu, Z. (2010). Los jovenes profesores universitarios en el contexto actual de la
ensefianza universitaria. Claves y controversias. Revista Iberoamericana de
Educacion, 51, 1-15.

Buela-Casal, G., Bermudez, M.P., y Sierra, J.C., Ramiro, M.T., y Castro, A. (2011).
Andlisis del rendimiento en el doctorado en funcion de las normativas de los
estudios de doctorado en las universidades espafiolas. Cultura y Educacion, 23.
285-296.

Buela-Casal, G., Guillén-Riquelme, A., Bermudez, M.P., y Sierra, J.C. (2011). Analisis
del rendimiento en el doctorado en funcién de las becas de Formacion de
Profesorado Universitario y de Formacién de Personal Investigador. Cultura y
Educacién, 23, 273-283.



Buela-Casal, G., Guillén-Riquelme, A., Guglielmi, O., Quevedo-Blasco, R., y Ramiro,
M.T. (2011). Rendimiento en el doctorado en funcién del area de conocimiento.
Revista de Psicodidactica, 16, 181-192.

Céceres-Lorenzo, M.T. y Salas-Pascual, M. (2012). Valoracion del profesorado sobre
las competencias genéricas: su efecto en la docencia. Revista Iberoamericana de
Psicologia y Salud, 3, 195-210.

Castro, A., Guilléen-Riquelme, A., Quevedo-Blasco, R., Bermudez, M.P., y Buela-Casal,
G. (2012). Doctoral Schools in Spain: Suggestions of Professors for their
Implementation. Revista de Psicodidéactica, 17, 199-217.

Direccion General de Politica Universitaria (2009). Avances en el EEES y el EEI. El
Nuevo Doctorado. Jornadas sobre la Nueva Configuracion del Doctorado en
Europa. Universidad del Pais Vasco. Recuperado de
http://www.ikasketak.ehu.es/p266-

shprdoct/es/contenidos/informacion/doctorado jornadas/es jornadas/adjuntos/yMORENO
NuevoDoctorado EHU.pdf
Education, Audiovisual & Cultural Executive Agency [EACEA] (2013). El Espacio

Europeo de Educacion Superior en 2012: informe sobre la implantacion del
Proceso de Bolonia. Bruselas: Eurydice. Recuperado de
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/138ES.
pdf

European Commission (2013). European Research Area — Progress Report 2013.
Luxembourg: Publications Office of the European Union. Bruselas: European
Commission. Recuperado de

http://ec.europa.eu/research/era/pdf/era _progress report2013/era_progress report2013.pd
f

European University Association. (2010). Salzburg Il recommendations. European

Universities” achievements since 2005 in implementing the Salzburg principles.
Recuperado de
http://www.eua.be/Libraries/Publications/Salzburg_11_Recommendations.sflb.ash
X

Ferndndez-Rios, L., y Rodriguez-Diaz, J. (2014). The “impact factor style of thinking”:
A new theoretical framework. International Journal of Clinical and Health
Psychology, 14, 154-160.


http://www.ikasketak.ehu.es/p266-shprdoct/es/contenidos/informacion/doctorado_jornadas/es_jornadas/adjuntos/MORENO_NuevoDoctorado_EHU.pdf
http://www.ikasketak.ehu.es/p266-shprdoct/es/contenidos/informacion/doctorado_jornadas/es_jornadas/adjuntos/MORENO_NuevoDoctorado_EHU.pdf
http://www.ikasketak.ehu.es/p266-shprdoct/es/contenidos/informacion/doctorado_jornadas/es_jornadas/adjuntos/MORENO_NuevoDoctorado_EHU.pdf
http://ec.europa.eu/research/era/pdf/era_progress_report2013/era_progress_report2013.pdf
http://ec.europa.eu/research/era/pdf/era_progress_report2013/era_progress_report2013.pdf

Fraile, A., Lopez-Pastor, V., Castejon, J., y Romero, R. (2013). La evaluacion formativa
en docencia universitaria y el rendimiento académico del alumnado. Aula
Abierta, 41, 23-34.

Gallo, V., Beltrédn, R., Hernanz, D., y Sayago, A. (2011). Desarrollo de procedimientos
normalizados de trabajo: una forma innovadora de realizar las practicas en
asignaturas de Ciencias Experimentales. Formacion Universitaria, 4, 13-18.

Garcia, L., y Ruiz, M. (2008). Las instituciones de educacion superior europeas: la
presion por su modernizacién. Innovacién Educativa, 18, 9-22.

Hartley, J. (2012). New ways of making academic articles easier to read. International
Journal of Clinical and Health Psychology, 12, 143-160.

lon, G., y Cano, E. (2012). La formacion del profesorado universitario para la
implementacion de la evaluacion por competencias. Educacion XX1, 15, 249-
270.

Lorenzo, M.M., Argos, J., Hernandez, J., y Vera, J. (2014). El acceso y entrada del
estudiante a la universidad: situacion y propuestas de mejora facilitadoras del
transito. Educacion XX1, 17, 17-38.

Mateo, J., y Vlachopoulos, D. (2013). Reflexiones en torno al aprendizaje y a la
evaluacion en la universidad en el contexto de un nuevo paradigma para la
educacion superior. Educacion XX1, 16, 183-208.

Muiiz, J., Pefia-Suérez, E., de la Roca, Y., Fonseca-Pedrero, E., Cabal, A.L., y Garcia-
Cueto, E. (2014). Organizational climate in Spanish Public Health Services:
Administration and Services Staff. International Journal of Clinical and Health
Psychology, 14, 102-110.

Olivas-Avila, J.A., y Musi-Lechuga, B. (2012). Doctorados con Mencion de Excelencia
en Psicologia: evidencia en tesis doctorales y articulos en la Web of Science.
International Journal of Clinical and Health Psychology, 12, 503-516.

Purnell, P.J., y Quevedo-Blasco, R. (2013). Benefits to the Spanish research community
of regional content expansion in Web of Science. International Journal of
Clinical and Health Psychology, 13, 147-154.

Quevedo-Blasco, R., Ariza, T., Bermlidez, M.P., y Buela-Casal, G. (2013). Actitudes
del profesorado universitario espafiol: formato de tesis doctorales, docencia e
investigacion. Aula Abierta, 41, 5-12.

Quevedo-Blasco, R., y Buela-Casal, G. (2013). Evaluacién de tesis doctorales:

Propuestas de mejora. Revista Mexicana de Psicologia, 30, 69-78.



Rodriguez, J., Alvarez, V., Gil, J., y Romero, S. (2011). Necesidades del profesorado de
la Universidad de Sevilla respecto a la ensefianza que requiere el EEES. Culturay
Educacion, 23, 323-340.

Saiz-Manzanares, M.C., y Payo-Hernanz, R.J. (2012). Auto-percepcion del

conocimiento en Educacién Superior. Revista Iberoamericana de Psicologia y
Salud, 3, 159-174.

Sanin, J.A., y Salanova, M. (2014). Satisfaccion laboral: el camino entre el crecimiento
psicoldgico y el desempefio laboral en empresas colombianas industriales y de
servicios. Universitas Psychologica, 13(1). doi:10.11144/Javeriana.UPSY13-
1.slcp

Vazquez, A.l, Alducin, JM., Marin, V., y Cabero, J. (2012). Formacion del
profesorado para el Espacio Europeo de Educacion Superior. Aula Abierta, 40,
25-38.



ARTICULO5
Quevedo-Blasco, R., Ariza, T., y Buela-Casal, G. Arts and Humanities in European

Convergence: Satisfaction of Spanish Teaching Staff (en revision)

Adaptacion al Espacio Europeo de Educacion Superior: satisfaccion del
profesorado espafiol de Artes y Humanidades
Raul Quevedo-Blasco®, Tania Ariza®, y Gualberto Buela-Casal*
!Centro de Investigacion Mente, Cerebro y Comportamiento (CIMCYC)
Universidad de Granada
?Programa Oficial de Doctorado en Psicologia. Universidad de Granada

Resumen. En Espafia se han hecho reformas en la politica educativa universitaria con el
objetivo de adaptarse al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Es esencial
saber si esta reforma se ha ejecutado correctamente, y por ello, la finalidad del estudio
fue conocer la satisfaccion del profesorado universitario de Artes y Humanidades hacia
la implantacion del EEES. La muestra esta compuesta por 1.605 docentes espafioles,
(seleccionados con un nivel de confianza del 97%) del campo de conocimiento de las
Artes y las Humanidades. Es un estudio descriptivo de poblaciones mediante encuesta
con muestreo probabilistico, tipo transversal. Las preguntas del instrumento se
agruparon en ocho secciones: informacion personal y profesional; aspectos generales e
institucionales del EEES; tareas del profesorado; metodologia y ensefianza-aprendizaje;
evaluacion de los estudiantes; formacion del profesorado; coordinacién, organizacion y
recursos del centro; y, sugerencias de mejora. El coeficiente alfa de Cronbach fue 0,82.
En los resultados se observa que los profesores no estan completamente satisfechos con
el modo en que las instituciones educativas han adaptado las ensefianzas universitarias
al EEES y han detectado necesidades que limitan la calidad de las ensefianzas de Artes
y Humanidades, entre otros aspectos. Las soluciones propuestas por el profesorado

pueden ayudar a mejorar esta reforma.

Palabras clave. Proceso de Bolonia, educacion superior, satisfaccion, profesorado,

Artes y Humanidades.



Abstract. In Spain reforms to university educational policy have been made in order to
adapt to the European Higher Education Area (EHEA). It is vital to know if these
reforms have been implemented correctly and, therefore, the objective of this study was
to find out the level of satisfaction of Arts and Humanities university teaching staff
towards the implementation of the EHEA. The sample is made up of 1,605 Spanish
teachers (selected with a confidence level of 97 %), in the field of Arts and Humanities.
It is a population-based, descriptive study using a cross-sectional survey with a
probability sample. Questions were divided into eight sections: personal and
professional information; general and institutional aspects of the EHEA; tasks of the
teaching staff; methodology and the teaching and learning process; student assessment;
teacher training; coordination, organization and centre resources; and, improvement
suggestions. The Cronbach alpha coefficient was .82. In the results it can be observed
that teachers are not completely satisfied with the way in which educational institutions
have adapted university education to the EHEA and they have identified certain needs
that limit the quality of Arts and Humanities teaching, amongst other aspects. The

solutions proposed by teachers could help to improve this reform.

Keywords. Bologna Process, higher education, satisfaction, teachers, arts and

humanities.



Introduccion

Con la Declaracion de Bolonia (1999) Espafia se adhiere al Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES), comprometiéndose a alcanzar la adopcion de un sistema de
titulos comparable y el fomento de la movilidad de estudiantes y profesores. Por otra
parte, en el Consejo Europeo de Lisboa (2000) se mostrd una estrategia encaminada
hacia la creacion del Espacio Europeo de Investigacion (EEI) para facilitar la movilidad
de investigadores y coordinar las politicas de investigacion en Europa. Asi, se desarrolld
una iniciativa encaminada a la modernizacion de las universidades espafiolas
denominada Estrategia Universidad 2015 (Ministerio de Educacion, 2010) para
favorecer la consolidacion del EEES y del EEI. El resto de paises miembros del EEES
también establecieron medidas para adaptarse al Plan Bolonia, apreciandose una
evolucidn en su politica educativa universitaria, especialmente en el doctorado (Ariza,
Bermudez, Quevedo-Blasco, y Buela-Casal, 2012).

Con el objetivo de promocionar la empleabilidad y la competitividad, en Espafa
se elaboro el Real Decreto 1044/2003 que reguld el Suplemento Europeo al Titulo. El
sistema europeo de transferencia de créditos (ECTS) y el sistema de calificaciones se
normalizaron con el Real Decreto 1125/2003. En Espafia, en el sistema anterior al EEES
un crédito estaba compuesto por diez horas lectivas del estudiante, mientras que el
ECTS equivale a 25-30 horas de trabajo del alumno. La promulgacion del Real Decreto
1393/2007, establecid la estructura de las ensefianzas y, la verificacion y acreditacion
de los titulos. Se implantd el sistema de tres ciclos (Grado, Master y Doctorado) y los
nuevos planes de estudios fueron evaluados por la Agencia Nacional de Evaluacién de
la Calidad y Acreditacion (ANECA). Segun este decreto las antiguas titulaciones (la
Diplomatura con una duracion de tres afios y la Licenciatura de cinco) se sustituyen por
el Grado, en el que deben superarse 240 ECTS en cuatro afios. En el nivel de Master los
estudios tendran entre 60 y 120 ECTS (de uno a dos afios). Por otra parte, el Real
Decreto 99/2011 contempla que la duracion del Doctorado serad de tres afios a tiempo
completo, ademas de regular la creacion de las Escuelas de Doctorado.

El Proceso de Bolonia ha suscitado el interés de investigadores espafioles por
analizar aspectos sobre la adaptacion de las titulaciones de Artes y Humanidades al
EEES (Mata, 2010), las metodologias de ensefianza-aprendizaje (Olmedo, 2013) y la
evaluacion por competencias (Levi, y Ramos, 2012). Desde la implantacion del EEES

se fomenta el uso de una metodologia de ensefianza en la que el alumno asume un papel



mas activo y el profesor adquiere el rol de guia/mediador. La implantacion del ECTS y
la aparicion del aprendizaje por competencias han impulsado esta renovacion
metodoldgica (Del Pozo, 2008). Por tanto, el alumno debe abandonar el rol pasivo
adoptado en etapas previas y convertirse en protagonista en la busqueda de su propio
conocimiento.

En el estudio de Merofio y Ruiz (2006), en el que se analiz6 la opinién y actitud
de profesores universitarios espafioles hacia el Proceso de Bolonia se concluyd que
aquellos docentes que poseian mayor informacion sobre el EEES mostraron una actitud
mas favorable hacia el Plan Bolonia. Asimismo, Fernandez, Carballo y Galan (2010)
detectaron al final del periodo de cambio actitudes negativas hacia la reforma, que se
relacionan con la falta de informacion y la incertidumbre, aunque encontraron que los
profesores de Humanidades son méas optimistas que los de otras ramas de conocimiento
en cuanto a la actualizacion de métodos de ensefianza. Por tanto, una vez finalizado el
periodo de adaptacion de las titulaciones al EEES y la reciente aplicacion de las
medidas para lograr su consolidacion en las universidades espafolas resulta necesario
conocer la opinion de los agentes implicados en este cambio. Dada la falta de
investigaciones realizadas en docentes de Artes y Humanidades, este estudio tiene como
finalidad la evaluacion de la satisfaccion del profesorado de dicha rama de
conocimiento y la actitud hacia la implantacion del Proceso de Bolonia. De esta forma
se puede conocer si la reforma es aceptada por ellos y, comprobar los aspectos positivos
y negativos detectados a partir de su experiencia docente.

Metodo
Participantes

En este estudio participaron 1.605 profesores de las titulaciones pertenecientes a
Artes y Humanidades de universidades pablicas espafiolas, con una edad media de 48
afios (DT = 9), de los cuales el 52% fueron mujeres y el 48% hombres (véase cuerpo
docente al que pertenecen en la Figura 1). El promedio de afios de docencia impartida es
de 19 (DT = 11) y la mayoria (36%) no tiene ningln sexenio (complemento de
productividad reconocido a los profesores universitarios funcionarios por seis afios de
actividad investigadora). Las universidades con una mayor participacion se pueden ver
en la Tabla 1.
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Figura 1. Porcentaje del profesorado de Artes y Humanidades segin su categoria

profesional.

Tabla 1
Porcentaje del profesorado de Artes y Humanidades con mayor participacion en el

estudio en funcion de su filiacién institucional.

Institucion %
Universidad de Barcelona 8,7
Universidad Complutense de Madrid 6,4
Universidad de Salamanca 4,6
Universidad de Granada 4,4
Universidad de Sevilla 4,4
Universidad Autbnoma de Barcelona 4,3
Universidad Autbnoma de Madrid 4,3
Universidad de Santiago de Compostela 4,2
Universidad de Castilla La Mancha 3,5
Universidad de Alicante 3,4

Nota. En este listado s6lo aparecen las instituciones con un
porcentaje de participacion superior al 3,2%.

*Las universidades con el mismo porcentaje de participacion
estan ordenadas alfabéticamente.

Instrumento

- Encuesta sobre Satisfaccion del Profesorado Universitario con la Adaptacion al
EEES, compuesta por preguntas mixtas, clasificadas por bloques de contenido

relacionados con datos del profesorado, el proceso de implantacion del EEES a



nivel general e institucional, las tareas del profesorado, metodologia y proceso

de ensefianza, evaluacion del alumnado, formacion docente, coordinacion, y

organizacion y recursos del centro. Esta encuesta dispone de un apartado final

para posibles sugerencias del profesorado. El coeficiente alfa de Cronbach para

la evaluacion de la satisfaccion del profesorado fue 0,82.

- Base de datos con el e-mail del profesorado seleccionado.
- Programa informético para la elaboracion y envio de encuestas.

Disefio

Se trata de un estudio descriptivo de poblaciones mediante encuesta con muestra
probabilistica, de tipo transversal.
Procedimiento

En primer lugar se buscd informacion actualizada sobre la implantacion del
EEES en bases de datos nacionales e internacionales que sirvié para elaborar las
preguntas de la encuesta ad hoc. La seleccion de la muestra se hizo con un nivel de
confianza del 97% y un error de estimacion del 3%. Se envio a la direccion electronica
del profesorado seleccionado una invitacién para participar en la encuesta, con
informacion de la misma, junto con un enlace a traves del cual cada uno pudo acceder a
las preguntas con una clave propia asignada y responder de forma individualizada (una
sola vez). Se garantizé el anonimato de los participantes y la aplicacion de la ley
espafola de proteccion de datos.

Resultados

Aspectos generales e institucionales

El 46% del profesorado piensa que la adaptacion de la Educacion Superior
espafnola al EEES podria ser mejorable, seguido de aquellos que creen que el proceso no
se ha desarrollado correctamente (44%). Ademas, el 49% tiene dudas de los beneficios
del cambio en las universidades espafiolas frente al 29% que piensa que las
modificaciones no seran positivas para la Educacion Superior. Es destacable que casi al
40% le supuso bastante esfuerzo realizar la adaptacion de la planificacion de las
asignaturas (véase Figura 2). Por otra parte, al 60% le resulté facil adaptarse al EEES,
seguido del 20% que no estaba preparado para el cambio de sistema. En la Figura 3 se
observa que la mayor parte de los profesores tienen una satisfaccion moderada hacia la
nueva estructura de las titulaciones, el sistema de créditos ECTS y de calificaciones, el
Suplemento Europeo al Titulo (SET), asi como la acreditacién de las ensefianzas. A

pesar de esto, el 41% volveria al anterior sistema, frente al 40% que prefiere el EEES.
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Figura 2. Porcentaje del profesorado de Artes y Humanidades en funcion del nivel de
esfuerzo dedicado a la adaptacion de la planificacion de asignaturas.
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Figura 3. Porcentaje del profesorado de Artes y Humanidades segun el grado de

satisfaccion hacia diversos aspectos del EEES.
Nota. ECTS= European Credit Transfer System; SET= Suplemento Europeo al Titulo.

Aproximadamente el 31% del profesorado piensa que la calidad de la Educacion
Superior se incrementard poco, seguido de aquellos que creen que lo hard
moderadamente (29%) (véase Figura 4). Los porcentajes sobre la duracién que creen

mas adecuada para los estudios de Grado se pueden ver en la Figura 5. En cuanto a los



Masteres Oficiales de investigacion, casi el 52% opinan que deben ser de 120 ECTS
(dos afios). Por otra parte, el 47% mantiene que recibié bastante informacion sobre el
Proceso de Bolonia, frente al 27% que considera que obtuvo poca. Las limitaciones que

detectan en general y a nivel institucional, asi como las posibles soluciones se observan

en la Tabla 2.
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Figura 4. Porcentaje del profesorado de Artes y Humanidades seguin su opinion sobre el
grado en que mejorard la Educacién Superior con el Espacio Europeo de Educacion

Superior.
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Figura 5. Porcentaje del profesorado universitario de Artes y Humanidades en funcion

de la duracién que estiman adecuada para los Grados.



Tabla 2
Limitaciones generales, institucionales y posibles soluciones que aporta el profesorado

de Artes y Humanidades para la mejora del Espacio Europeo de Educacion Superior.

Limitaciones

- Es un buen plan tedrico con una mala comprension e implementacion practica.

Los titulos no se reconocen automaticamente y lo mismo sucede con los extranjeros.

Los sistemas de seguimiento y mejora aumentan el volumen de trabajo burocréatico en exceso, lo que
no redunda en una mejora de la docencia, pues implica tener menos tiempo para tareas docentes y de
investigacion.

La estructura de 4+1 (Grado+Master) no facilita la movilidad en todos los paises.

Resulta dificil la especializacion y evolucion del alumno con mésteres de un afio.

Reformas continuas (tres decretos de doctorado en los Gltimos ocho afios).

Desorganizacion en el disefio de los planes de estudios al planificar primero los masteres y mas tarde
los grados.

Planes docentes mal organizados: asignaturas basicas que se estudian en los Gltimos afios; ausencia de
asignaturas basicas; asignaturas obligatorias que deberian ser optativas y viceversa; asignaturas
prescindibles.

En el disefio de los planes de estudios no import6 lo que los futuros alumnos deben aprender para tener
una formacion mas sélida y competitiva.

En asignaturas troncales y obligatorias la duracion cuatrimestral es desfavorable, ya que cuando los
alumnos estan empezando a asimilar y ser capaces de hacer tareas de modo auténomo termina el curso.
Las materias se entienden como elementos parcelados sin ningln tipo de conexion entre ellas.

Los créditos ECTS para estimar la docencia del profesor son inadecuados porque solo contabilizan las
horas de contacto en el aula, pero no las tutorias individualizadas, ni las horas de preparacion y
supervision.

No se favorece el cambio a nivel institucional pues se hacen los horarios igual que antes y no se
permite al profesor modular la carga de trabajo a lo largo del curso.

El excesivo grado de planificacion de las clases merma la adaptacién de los contenidos al nivel de la
clase y la inclusién de las necesidades individuales.

Fue un error crear la especialidad de Mdsica, al margen de los Conservatorios Superiores.

Falta de motivacién e implicacion del profesorado.

Soluciones propuestas

Disminuir la burocracia.

Implementar el Grado de tres afios y el Méaster de dos.

Redefinir con exactitud el crédito para el profesorado.

Revisar objetivos, competencias y contenidos a partir de la experiencia de estos afios.

Crear materias troncales con una duracion anual.

Establecer titulaciones que tengan perspectivas reales de empleo.

- Estimular la orientacién profesional de ciertas titulaciones, mediante un desarrollo méas amplio de los
sistemas de practicas en empresas e instituciones.

- Implantar un mayor nimero de optativas por areas de especialidad.

- Permitir una mayor flexibilidad en la programacion para adecuarla a la dindmica de la clase.

Tareas del profesorado espafiol

Para la mayor parte del profesorado de Artes y Humanidades son muy
prioritarias las tareas de docencia e investigacion (véase Figura 6). El profesorado
sefiala que su planificacion de la docencia se ajusta bastante al EEES (véase Figura 7).
En la Tabla 3 se observa el grado de esfuerzo que le supone realizar las funciones
docentes. Actualmente, el 54% necesita mas tiempo para preparar la docencia, seguido

del 30% que mantiene que tarda el mismo tiempo que antes del proceso.
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Figura 6. Porcentaje del profesorado de Artes y Humanidades en funciéon de la
prioridad que asigna a las tareas que se le atribuyen.

60
50,9
50
40
29,5
30
20 15
10
3,3

1,1
0 — _

Nada Poco Moderado Bastante Mucho

Figura 7. Porcentaje del profesorado de Artes y Humanidades en funcién del grado en

que su planificacion docente se ajusta al Espacio Europeo de Educacién Superior.



Tabla 3

Porcentaje del profesorado de Artes y Humanidades en funcién del grado de esfuerzo

en la realizacion de tareas relacionadas con la docencia.

Rol Prof.  Teoria Préactica Sem. Sup. Tutoria Eval. Coor.
Ninguno 9,6 9,3 7,2 9,2 6,9 91 4,9 59
Poco 13,2 17,2 11,2 12,0 11,4 15,3 8,1 10,9
Moderado 32,2 33,9 25,8 31,0 25,7 29,7 24,6 29,7
Bastante 28,7 26,6 31,6 29,2 28,3 25,2 29,7 28,7
Mucho 16,2 12,8 23,9 18,4 27,4 20,5 32,4 24,6

Nota. Rol Prof.= Rol del Profesor; Sem.= Seminarios; Sup.= Supervision; Eval.= Evaluacion; Coor..=
Coordinacién Docente.

Por otra parte, la actitud hacia el EEI es positiva en el 59% de los profesores,
seguido del 24% que tiene una vision negativa. EI 53% declara que desde la adhesion al
EEES no le dedica més tiempo a la investigacion, aunque le gustaria. EI 28% le dedica
el mismo tiempo que antes y al 67% preferiria dedicar menos horas a la gestion. En
cuanto al modo de cursar el doctorado el 32% prefiere el nuevo Posgrado (méster y
doctorado) y el 31% se decanta por el doctorado tradicional. Respecto al formato de la
tesis doctoral, el 80% elige la tesis tradicional y solo el 8% la prefiere por recopilacion
de articulos cientificos. En relacion a la viabilidad de finalizarla en un periodo de tres
afios, aproximadamente el 52% piensa que es posible dependiendo del area de
investigacion, seguido de aquellos que creen que no es viable (26%). Asimismo, casi el
71% piensa que con la nueva organizacion del doctorado no aumentara la calidad de las
tesis. La opinidén sobre las Escuelas de Doctorado se puede ver en la Figura 8. El
profesorado también detecta limitaciones y propone posibles soluciones para mejorar la

docencia y la investigacion en el marco del EEES (véase Tabla 4).
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Figura 8. Porcentaje del profesorado de Artes y Humanidades en funcién de su actitud
hacia las Escuelas de Doctorado.

Tabla 4
Limitaciones en docencia e investigacion y posibles soluciones que aporta el
profesorado de Artes y Humanidades para la mejora del Espacio Europeo de

Educacion Superior.

Limitaciones

- Existe una sobrecarga y exigencia de trabajo de los profesores que impide la correcta aplicacion de
otras metodologias docentes, evaluacion continua, tutorizacion, aula virtual y se hace incompatible con
la investigacion.

- No se incentiva la calidad docente de la misma manera que la calidad de investigacion.
- El tiempo disponible para investigar es mucho menor.

Posibles soluciones

- Contabilizar el trabajo no presencial del profesor como parte de su dedicacién docente.

- Designar un tutor para realizar seminarios en pequefio grupo (unos diez alumnos) y que el profesor
responsable de la asignatura imparta las clases teoricas al grupo completo.

- Los profesores deberian impartir docencia en la materia en la que tengan una mejor formacién.

Metodologia y ensefianza-aprendizaje

El 62% de los profesores estan de acuerdo con la metodologia de ensefianza-
aprendizaje a través de la cual el docente actde como guia/mediador, frente al 21% que
no esta a favor de usarla. Sin embargo, el 48% piensa que no garantiza el incremento de
la calidad del aprendizaje. El 68% no piensa en continuar impartiendo las clases con el
predominio de sesiones magistrales, seguido del 23% que seguira este método. En las
Figuras 9 y 10 se puede comprobar la motivacion de los estudiantes por la bisqueda de
su propio conocimiento y la frecuencia del uso de la tutoria para preguntar dudas sobre

las materias.
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Figura 9. Porcentaje del profesorado de Artes y Humanidades segin el nivel de

motivacién de sus alumnos hacia un rol activo en su aprendizaje.
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Figura 10. Frecuencia con la que el alumnado asiste a tutoria segun el profesorado de

Artes y Humanidades.

Por otra parte, el 41% afirma que desarrolla bastante las competencias en sus
alumnos (véase Figura 11). Ademas, el 58% duda de que el actual sistema de doctorado
garantice el desarrollo de competencias en los doctorandos, seguido del 16% que se

decanta por la opcion “No sabe/No contesta (NS/NC) y del 13% que cree que si. Se



puede observar en la Tabla 5 las limitaciones que detecta el profesorado en relacion a

este bloque.
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Figura 11. Nivel de desarrollo de las competencias de los alumnos segun percibe el

profesorado de Artes y Humanidades.

Tabla 5
Limitaciones en la metodologia y el proceso de ensefianza-aprendizaje y posibles
soluciones que aporta el profesorado de Arte y Humanidades para la mejora del

Espacio Europeo de Educacion Superior.

Limitaciones

- La obligatoriedad de desligar la teoria de la practica ha sido perjudicial ya que hay disciplinas (por
ejemplo en Traduccidn) en la que se trabajaba por competencias, se hacian préacticas de clase,
aprendizaje activo, trabajo en grupo, evaluacién continua y critica antes del Plan Bolonia.

- Realmente no se estan trabajando las competencias.

- Hay asignaturas que se imparten con programas informaticos a los que hay que dedicar bastante tiempo
y es dificil que el alumno aprenda de forma auténoma.

- Se entiende el sistema de seminario como presencial y en el aula, sin dar posibilidad a realizarlo en
viajes y practicas de campo.

- Falta de esfuerzo y motivacion del alumnado, desinterés por participar en clase.

Posibles soluciones

- Fomento del uso de las TICs por parte del profesorado.

Evaluacion

El 68% del profesorado prefiere una evaluacion por objetivos y competencias,
seguido del 13% que se decanta Unicamente por la evaluacién por objetivos y el 9%
solo por competencias. Al 54% le resulta facil a nivel practico evaluarlas, en

contraposicion al 41% que le resulta dificil. En la Figura 12 se puede observar el



momento en el que los profesores de Artes y Humanidades realizan la evaluacion. La
mayor parte se decantan por evaluar a lo largo del curso, tanto en las clases teoricas
como en las practicas. El grado de satisfaccion con las notas de sus alumnos una vez
implantado el EEES se puede ver en la Figura 13. EIl 38% sostiene que eran mejores
antes de la consolidacion del proceso, seguido del 35% que piensa que no se han
producido cambios. En la Tabla 6 se observan las necesidades detectadas en relacion a
los procesos de evaluacion. El profesorado no realiz6 propuestas de mejora relacionadas
con este apartado.
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Figura 12. Porcentaje del profesorado de Artes y Humanidades segin el momento en

que realizan la evaluacion al alumnado.
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Figura 13. Porcentaje del profesorado de Artes y Humanidades segln el grado de

satisfaccion con los resultados académicos del alumnado.



Tabla 6
Limitaciones en el proceso evaluativo que aporta el profesorado de Artes y

Humanidades para la mejora del Espacio Europeo de Educacion Superior.

Limitaciones

La evaluacion por competencias y la atencion individualizada del alumno resulta muy complicada con
un elevado nimero de estudiantes por clase.

La evaluacion de competencias no se ha desarrollado correctamente, ya que en la nota final de una
asignatura no aparece desglosado en qué medida se ha superado el manejo de las mismas.

La evaluacion continua no garantiza los conocimientos adquiridos; facilita el aprobado pero dificulta
las notas excelentes.

Formacion

El 65% cree que posee la formacién adecuada para dar clase en el marco del

EEES. Sin embargo, el 30% no piensa que esté totalmente capacitado y que necesitaria

recibir mayor formacion. ElI 90% apuesta por el lifelong learning (aprendizaje

permanente), uno de los principios del EEES y el 67% piensa realizar una estancia

temporal en el extranjero para mejorar sus conocimientos. Las limitaciones que detecta

el profesorado en la formacion de profesores y alumnos, asi como las propuestas de

mejora que realiza se pueden ver en la Tabla 7.
Tabla 7

Limitaciones en formacion que aporta el profesorado de Arte y Humanidades para la

mejora del Espacio Europeo de Educacion Superior.

Limitaciones

La formacién del profesorado no es adecuada, los cursos no son eficaces y es dificil compaginarlos con
la docencia y la investigacion.

Los formadores de los cursos formativos no estan capacitados para resolver las carencias de la
formacion de los profesores ni resolver sus problemas.

Endogamia y falta de movilidad en el profesorado.

Dificultad para que el profesorado realice estancias en el extranjero (docentes y de investigacion), dada
la elevada carga docente y las ayudas concedidas Unicamente para plazos largos.

Nivel de idiomas extranjeros muy bajo en el profesorado.

Los alumnos acceden a la universidad con un nivel bajo, lo que complica el cumplimiento de los
objetivos propuestos (no estan acostumbrados a leer, emitir una opinién critica, argumentar, debatir,
etc.) y el profesor se ve obligado a explicar cuestiones de cultura general (no propias de una formacion
especifica).

Los estudiantes de Diplomatura/Licenciatura tenian una formacion mas soélida que los de Grado;
existen carencias que impiden que estén lo suficientemente preparados para la especializacién
(Master).

Los cursos de ciertos Masteres de investigacion no preparan para la labor investigadora de forma
adecuada y préctica.

Las estancias en el extranjero de los estudiantes de doctorado no garantizan que sea provechosas y que
éstos hayan adquirido mas conocimientos que los que han estado en Espafia preparando sus tesis e
investigaciones.

Posibles soluciones

Favorecer el intercambio internacional del profesorado.

Establecer una prueba de acceso a la Universidad, adaptada a la rama de conocimiento elegida por el
alumno.

Exigir un nivel de formacion general mayor y mas riguroso para comenzar los estudios universitarios.




- Mayor coordinacion entre las etapas formativas (Primaria, Secundaria y Universitaria), iniciando
habitos y habilidades en la primeras etapas para que verdaderamente se alcancen al finalizar los
estudios universitarios.

Coordinacién, organizacion del alumnado y recursos

El 51% expone que existe poca coordinacion con el resto de profesores del
departamento al que pertenece, frente al 42% que mantiene la existencia de mucha
coordinacién. EI 69% declara que la reduccion de la ratio de alumnos por aula no se esta
aplicando en su centro, aunque poco mas de la mitad afirma que el promedio de
alumnos por clase es de 65 0 menos. En relacion a la disponibilidad de recursos del
centro, los datos se pueden ver en la Figura 14.
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Figura 14. Porcentaje del profesorado de Artes y Humanidades segun el nivel de

recursos que percibe en su centro.

En la Tabla 8 se observan las limitaciones detectadas por el profesorado en
relacion a la coordinacion entre profesores, la ratio de alumnos y, los recursos

disponibles, asi como posibles soluciones para superarlas.



Tabla 8

Limitaciones en coordinacion, organizacion, recursos y posibles soluciones que aporta
el profesorado de Artes y Humanidades para la mejora del Espacio Europeo de
Educacion Superior.

Limitaciones

- Ausencia de colaboracidn entre el profesorado, ni coordinacion entre asignaturas.

- Masificacion de las aulas porque faltan contrataciones a profesores y tampoco hay posibilidad de
desdobles de practicas por falta de espacio, lo que impide dar una docencia de calidad en la teoria,
practicas, seminarios, talleres, etc.

- Escasa dotacion econémica para recursos humanos, investigacion, mantenimiento de equipos, material
de laboratorio, trabajos de campo o estancias en el extranjero.

Posibles soluciones

- Reduccidn de la ratio del alumnado.

- Mejorar las ayudas a la investigacion y conceder un mayor nimero de becas para estudiantes de
doctorado.

- Incrementar la inversion para la contratacion de mas profesores y en su formacion.

- Aumento de la cuantia de las ayudas para estancias en el extranjero.

- Dotacion de infraestructuras adecuadas, empezando por la distribucion y capacidad de las aulas.

- Establecer mas medios materiales y bibliotecas mejor equipadas.

Discusion

En este estudio se ha analizado la satisfaccion del profesorado de Artes y
Humanidades hacia el EEES. Segun los resultados expuestos hay disparidad de
opiniones en cuanto al desarrollo del proceso en Espafia. La mayor parte de los
profesores piensa que la aplicacion del EEES podria mejorar, aunque una parte de ellos
cree que no se ha implementado correctamente. En el 50% de los docentes se han
generado dudas sobre los efectos positivos de los cambios, al igual que ocurre en
profesores espafioles de Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y Juridicas, y Ciencias
(Ariza, Quevedo-Blasco, y Buela-Casal, 2014, en prensa; Ariza, Quevedo-Blasco,
Ramiro, y Bermuldez, 2013). Los resultados estan igualados en la proporcion de
profesores de Artes y Humanidades que desean volver al anterior sistema y los que no.
También el porcentaje de profesores es equiparable entre aquellos que piensan que la
calidad de la Educacién Superior mejorard poco y los que creen que se producira una
mejora moderada. A pesar de que los profesores de Artes y Humanidades recibieron
informacion que les ayud6 para adaptar la asignatura que imparten al EEES, éstos
manifiestan que les ha supuesto bastante esfuerzo la planificacion de la materia. Se
puede comprobar que, en general, las instituciones educativas informaron sobre el
proceso.

Los profesores de Artes y Humanidades muestran una satisfaccion moderada

hacia el nuevo crédito europeo, el Suplemento Europeo al Titulo, el sistema de



calificaciones y la acreditacion de titulaciones. El nivel de satisfaccion hacia la nueva
estructura de las ensefianzas universitarias también es moderado. La mayor parte del
profesorado considera que la duracion méas adecuada para el Grado es de cuatro afios, tal
y como se ha realizado en Espafia, a diferencia de otros paises del EEES. Aunque existe
una parte del profesorado que piensa que la duracion idonea es de cinco afios, como
parte de las antiguas titulaciones espafiolas (Licenciatura). En cuanto a los méasteres que
dan acceso al doctorado, la mayoria se decanta por una duracion de dos afios. Respecto
al modo de cursar el doctorado hay disparidad de opiniones, ya que una parte prefiere el
nuevo posgrado y otra parte se inclina por el doctorado tradicional establecido antes de
la reforma. Los resultados son claros en relacion al formato de tesis doctoral, pues el
82% elige la tesis tradicional, frente a la tesis formada por una recopilacién de articulos
cientificos publicados, quizas se deba a la dificultad para publicar en revistas de la Web
of Science o Scopus de éste area segun manifiestan. De hecho, en el estudio de
Quevedo-Blasco, Ariza, Bermudez, Buela-Casal (2013) se reveld que los profesores de
Artes y Humanidades no estan de acuerdo con que los doctorandos deban tener
publicaciones para poder defender la tesis.

Otra de las modificaciones del EEES ha sido limitar la duracion de realizacion
de la tesis a tres afios, pero los profesores de Artes y Humanidades piensan que sélo es
posible finalizarla en ese periodo en funcion del area en el que se investigue, ya que la
investigacion en determinadas areas requiere mas tiempo que en otras. En el caso de las
Humanidades, la media que tardan los estudiantes en finalizar la tesis es superior a seis
afios (Direccion General de Politica Universitaria, 2010), Asimismo, la mayor parte
piensa que la calidad de las tesis no mejorara con la nueva formacion de doctorado. El
hecho de que la mayoria no opine sobre las Escuelas de Doctorado y casi la misma
proporcion de profesores muestra indiferencia ante estas instituciones puede deberse a
la escasa informacion sobre su implementacion. Respecto al EEI, en general existe una
opinion positiva hacia su creacion.

La metodologia promovida desde la introduccion del EEES en la que el profesor
actla como guia-mediador y no solamente como transmisor de contenidos, supone al
profesorado de Artes y Humanidades un esfuerzo moderado. Aunque la mayoria cree
que el uso de esta metodologia no incrementara la calidad del aprendizaje del alumnado.
Asimismo el nivel de motivacion de los alumnos por la bisqueda de su propio

conocimiento es moderado-bajo y asisten a tutoria con baja frecuencia. Este es un



aspecto negativo, pues la motivacion es indispensable para que asuman un rol activo en
clase (Garcia, Guerra, Gonzalez, y Alvarez, 2010).

Resulta positivo que la mayor parte de los profesores desarrolla bastante las
competencias en sus alumnos, aunque dudan de su adquisicion por parte de los
doctorandos con el nuevo sistema. Sin embargo, la evaluacién al alumnado es la tarea
que mas esfuerzo les supone realizar. Cabe destacar que la evaluacién sélo por
competencias es aceptada por un pequefio grupo de profesores, quizas sea porque a mas
del 40% le resulta dificil evaluarlas. En este sentido Cano e lon (2012) destacaron los
aspectos negativos de este tipo de evaluacion, como el aumento de la carga de trabajo,
reduccion de autonomia docente y depende de la actitud hacia el cambio, del nimero de
alumnos y de la coordinacion con otros profesores. También, Rodriguez, Alvarez, Gil, y
Romero (2011) manifestaron la necesidad de formacion en el profesorado sobre técnicas
para evaluarlas.

La mayor parte del profesorado se decanta por la evaluacion continua, tanto en
clases tedricas como practicas. Aunque se detecta que aumenta el nimero de aprobados,
el aprendizaje de los contenidos no queda garantizado. Mingorance (2008) subraya que
la evaluacion continua requiere una ratio de alumnos reducida, pero el profesorado
revela que existe un elevado namero de alumnos. En general el profesorado de Artes y
Humanidades esta bastante satisfecho con los resultados académicos de sus alumnos.
No obstante, piensa que eran mejores antes de la consolidacion del EEES (38%),
aungue el 35% cree que son practicamente iguales los resultados de los estudiantes de
las antiguas titulaciones y las nuevas.

Segun Caceres-Lorenzo y Salas-Pascual (2012) parece haber una relacion entre
el desarrollo de competencias y el aumento de la burocracia. Tal y como matizan los
profesores de Artes y Humanidades el exceso de burocracia, el aumento de la carga
docente y los continuos cambios legislativos son algunas de las limitaciones de la
politica universitaria en Espafa. Esto dificulta el trabajo de los profesores, que se
encuentran presionados por realizar tareas de gestion poco reconocidas y aumentar su
produccién cientifica (Galan, Gonzalez y Roman, 2012). Ademas, segun declara el
profesorado, desde la introduccién del EEES necesita mas horas para preparar las
clases, lo que resta tiempo para realizar investigaciones y, por ello afirman que les
gustaria poder invertir mas tiempo a tareas de investigacién. Asimismo, un alto
porcentaje de profesores preferiria dedicar menos tiempo a tareas de gestion. Esto

puede ser debido a que le conceden una prioridad moderada a esta tarea. Es por ello que



los gestores de sociedades europeas de gestion y calidad universitaria mantienen la
necesidad de profesionalizar la gestion universitaria, a pesar de que los gestores
espafoles no ven esto como algo prioritario (Mira et al., 2012).

El 65% de los profesores de Arte y Humanidades piensa que poseen la
formacion adecuada para impartir docencia en el marco del EEES. La actualizacion de
los conocimientos mediante el aprendizaje permanente (lifelong learning) es apoyada
por casi la totalidad de los profesores, asi como la movilidad para mejorar como
profesional por el 67% de ellos, lo que resulta muy positivo. Por ultimo, la falta de
coordinacién y recursos detectada por el profesorado de Artes y Humanidades también
es explicada por Martin y Bobb (2011) en titulaciones de esta rama. A partir de los
resultados expuestos puede concluirse que los profesores espafioles de Artes y
Humanidades no estan completamente satisfechos con el modo en que se ha ejecutado
la implantacion del EEES en las ensefianzas universitarias de Espafa. Existen ciertas
limitaciones que deben superarse para posibilitar la adecuada consolidacion de los
principios del Proceso de Bolonia. Las soluciones que propone el colectivo quizas
puedan ayudar a mejorar esta reforma que solamente tendra éxito con la implicacion de
los gestores de la politica educativa, de las instituciones y de todos los miembros de la

comunidad educativa.
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Resumen. La adhesion al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) implico en
Espafia una reorganizacion de los planes de estudio y el impulso de un nuevo paradigma
educativo. Esta adaptacion genera grandes controversias, por ello, el objetivo del
estudio fue conocer la satisfaccion del profesorado hacia este proceso. Los participantes
fueron 1.842 profesores de Ingenieria y Arquitectura de universidades publicas
espafolas. La seleccion de la muestra se realizd con un nivel de confianza del 97%. Es
un estudio descriptivo de poblaciones mediante encuesta con muestra probabilistica y
transversal. Se les aplicd una encuesta elaborada ad hoc y formada por preguntas sobre
el grado de satisfaccion hacia la estructura de las titulaciones, crédito europeo,
acreditacion de las ensefianzas y su actitud hacia la ensefianza, evaluacion por
competencias, cambios en el doctorado y, la organizacion y recursos del centro, entre
otros. Al 55% le ha resultado facil adaptarse al EEES. Sin embargo, el 46% piensa que
la aplicacién de las medidas no se esta desarrollando de forma correcta. Asimismo, el
48% tiene dudas de que la reforma sea positiva para la universidad. Las limitaciones de
la implantacién detectadas y las posibles soluciones que se revelan sirven de guia para
el establecimiento de politicas educativas eficaces que ayuden a mejorar la calidad de la

docencia y la investigacion.



Palabras clave. Educacidén Superior, convergencia europea, satisfaccion, profesorado,
Ingenieria y Arquitectura.

Abstract. When Spain joined the European Higher Education Area (EHEA) it implied
the reorganization of curricula and led to a new education model. Due to the
controversies arising from this adaptation the objective of the study is to find out the
satisfaction of teachers towards this process. Participants were made up of 1,842
Engineering and Architecture teachers from Spanish public universities. The sample
was selected with a 97 % confidence level. It is a population-based, descriptive study
using a cross-sectional survey with a probability sample. A survey was used which was
formulated ad hoc and made up of questions regarding the level of satisfaction towards
degree structure, European credit, teaching accreditation and their attitude towards
teaching, competence-based assessment, changes in doctoral studies and the
organization and resources of their center, amongst others. In total, 55 % have found it
easy to adapt to the EHEA. However, 46 % thought that measures were not being
implemented correctly and 48 % doubted that the reform is positive for the university.
The implementation limitations detected and the possible solutions can be used as a
guide to establish effective education policies which can help to improve teaching and

research quality.

Keywords. Higher Education, satisfaction, teachers, Engineering and Architecture.



Introduccion

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) se cre6 con la finalidad de
que los paises adheridos contribuyan a una economia basada en el conocimiento y
mejoren su competitividad. Esta implantacion ha producido en Espafia una
reorganizacion de las ensefianzas universitarias, el impulso de un nuevo paradigma
educativo, en el que el alumno asume un papel més activo. Las titulaciones pasan a
tener una duracion de cuatro afios, en los que los estudiantes deben superar 240 ECTS
(European Credit Transfer System), salvo excepciones, como ocurre en Arquitectura.
Segun el Real Decreto 1393/2007, en los estudios que habilitan para actividades
profesionales los planes deben adaptarse a la normativa europea y asegurar las
competencias necesarias para ejercer la profesion. Por ello, en Arquitectura deben
superarse 300 ECTS para obtener el titulo de Graduado y realizar un Master que habilita
para ser arquitecto.

Con la creacion del Espacio Europeo de Investigacion (EEI) se pretende ademas
promover la cooperacion en 1+D con los estados miembros para mejorar la colaboracion
entre investigadores, académicos, ingenieros y personal técnico (Hoekman, Frenken, y
Tijssen, 2010). De Filippo, Garcia-Zorita, Lascurain-Sanchez, Marugan, and Sanz-
Casado (2014) detectaron un aumento de la productividad en investigacion y una
tendencia de las universidades espafiolas a la internacionalizacién de la investigacion.
De hecho, segun Purnell y Quevedo-Blasco (2013) se ha incrementado la publicacion de
articulos de investigadores espafioles en revistas internacionales. En concreto, se
esfuerzan por publicar en revistas con indice de impacto para poder tener una carrera
profesional y reconocimiento académico (Fernandez-Rios and Rodriguez-Diaz, 2014).
Pero, aunque existen parametros para medir la calidad de la investigacion, ain no existe
un sistema automatizado fiable que la garantice (Olivas-Avila and Musi-Lechuga,
2014). Un ejemplo es el indice h, que segun Hirsch and Buela-Casal (2014)
complementa a otros indicadores mas subjetivos. Por ello, debe garantizarse la calidad
de la formacién doctoral, asi como la movilidad de estudiantes y profesores, lo que ha
motivado la publicacién de numerosos estudios sobre estos aspectos (Ariza, Quevedo-
Blasco, Bermudez, y Buela-Casal, 2013; Kotsy y Agiomirgianakis, 2013). Los rankings
internacionales pueden ser una herramienta Util para investigadores en la eleccion de

centros de destino (Bengoetxea y Buela-Casal, 2013).



Segln Saiz-Manzanares y Payo-Hernanz (2012) el aprendizaje memoristico, no
constructivo y no significativo ha destacado en la mayoria de las titulaciones. Con la
aparicion del aprendizaje por competencias, el alumno no so6lo tiene que aprender
conocimientos sino que también debe adquirir habilidades, actitudes y valores. De ahi
que se hayan implementado experiencias de innovacion docente dirigidas, entre otros, a
alumnos de titulaciones de Ingenieria y Arquitectura, a través de las cuales los
estudiantes adquirian protagonismo en su propio aprendizaje en la realizacién de
trabajos de campo (Olmo et al., 2010) o a través del e-learning (Electronic Learning),
es decir, la ensefianza a distancia a través de medios electronicos (Redondo, Sanchez,
Fonseca, y Peredo, 2013), el b-learning (Blended Learning) una metodologia que
combina la ensefianza presencial tradicional y la educacion a distancia a través de
medios virtuales de comunicacion (Gonzélez, Rodriguez, Olmos, Borham, y Garcia,
2013) y el m-learning (Mobile Learning), en la que los estudiantes aprenden el
contenido de la asignatura a distancia a través del teléfono movil (Martin-Dorta, Saorin
y Contero, 2011).

Casquero, Portillo, Ovelar, Benito, y Romo (2010) consideran que la ensefianza
en entornos virtuales los estudiantes pueden controlar su proceso de aprendizaje.
Existen otros estudios sobre el uso de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TICs) por parte del profesorado (Guerra, Gonzalez, y Garcia, 2010), el
analisis de competencias (Pérez, Espinach, Serrano, Lidon, y Rebollar, 2011),
metodologias de aprendizaje (Salan, Martinez-Martinez, Portet, y Torra, 2012;
Santamaria, 2011) y técnicas de evaluacion de las mismas en las que se analiza el costo
de la aplicacion para el profesor (Nistal, 2013).

Para la adaptacion de las titulaciones al EEES no sélo ha sido necesaria la
movilizacion por parte de los gestores de las universidades, este proceso también ha
implicado el esfuerzo y la motivacion del profesorado (Garcia-Berro, Dapia, Amblas,
Bugeda, y Roca, 2009). Uno de los problemas del proceso es que el profesorado no
tiene referencia de ningin modelo anterior para desarrollar su rol en el marco del EEES
(Iglesias, Moreno, y Jiménez, 2010). Esto ha suscitado grandes controversias, por ello,
el objetivo del estudio es conocer la satisfaccién del profesorado hacia este proceso.
Aunque existe un estudio sobre la satisfaccion de estudiantes de Ingenieria (Cantonnet,
Berbegal, y Aldasoro, 2013) hacia el EEES, si bien es cierto que es necesario conocer la
vision del profesorado sobre el proceso para poder detectar las fortalezas y debilidades

de la adaptacién de las titulaciones de la rama de Ingenieria y Arquitectura.



Método

Participantes

En esta investigacion participaron 1.842 profesores de universidades publicas
espafiolas que imparten docencia en titulaciones de la rama de Ingenieria y
Arquitectura. De todos ellos, el 74% fueron hombres y el 26% mujeres, siendo el 60%
profesores funcionarios, en su mayoria, Titulares de Universidad (39%). La edad media
de los encuestados fue de 45 afios (DT = 9), impartieron docencia un promedio de 17
afos (DT = 9) y la mayor parte no obtuvo ningln tramo de investigacion (40%). Las
cinco universidades con mayor participacién del profesorado fueron la Politécnica de
Catalufia (14%), Politécnica de Madrid (11%), Universidad de Sevilla (5%),
Universidad de Castilla-La Mancha (5%) y Universidad de Valladolid (4%).

Instrumento

- Encuesta sobre Satisfaccion del Profesorado Universitario con la Adaptacion al
EEES, formada por preguntas clasificadas en siete bloques y un apartado final
para comentarios y/o sugerencias. Estos bloques contenian preguntas sobre datos
personales y laborales del profesorado, aspectos relacionados con las
modificaciones que introduce el EEES, tareas, formacion y coordinacion del
profesorado, metodologia en docencia, asi como organizacion y recursos del
centro.

- Base de datos en la que se registro la direccion electronica del profesorado.

- Aplicacion electrdnica que se usé para la elaboracion y el envio de la encuesta.

Disefio y procedimiento

Es un estudio descriptivo de poblaciones mediante encuestas con muestras
probabilisticas y de tipo transversal. Se seleccioné la muestra con un nivel de confianza
del 97% y un error de estimacion del 3%. Para medir la satisfaccion del profesorado de
Ingenieria y Arquitectura ante la implantacion del EEES se elaboré una encuesta ad
hoc que fue evaluada a través del método del juicio de expertos, con experiencia en
docencia y en el proceso de adaptacion de las titulaciones al EEES. Se analiz6 el
coeficiente alfa de Cronbach para medir la fiabilidad de la encuesta y fue de 0,80. Se
modifico la redaccion de algunos items como recomendacion de los expertos. A través

de una aplicacion electrdnica se invito al profesorado seleccionado a participar en la



encuesta y éste contestd de forma individualizada y andnima, ya que cada uno accedid
ésta con una clave propia.
Resultados

Aspectos generales e institucionales

En general, a los profesores de Ingenieria y Arquitectura les ha resultado fécil
adaptarse al EEES (55%), pero al 23% no le ha sido dificil, pues no estaba preparado
para el cambio. El 46% piensa que la aplicacion de las medidas no se esta desarrollando
de forma correcta y el 44% cree que podria mejorar. Asimismo, el 48% tiene dudas de
que la reforma sea positiva para la universidad espafiola, seguido de aquellos que
piensan que no se obtendran buenos resultados (31%). Ademas, el 44% prefiere volver
al anterior sistema frente al 40% que no. En la Tabla 1 se pueden ver datos sobre el
esfuerzo que han realizado los docentes de Ingenieria y Arquitectura en la planificacion
de la asignatura y la prioridad que le dan a cada una de sus funciones (docencia,
investigacion y gestion). Se observa también el grado de satisfaccion hacia la estructura
de las titulaciones, el sistema de créditos y de calificaciones, el suplemento europeo al
titulo, la acreditacion de las ensefianzas, asi como el nivel de mejora de la calidad de la
Educacion Superior con el EEES.
Tabla 1
Porcentaje del profesorado de Ingenieria y Arquitectura en funcion de su satisfaccion

hacia aspectos relacionados con el EEES.

Nada Poco/a Moderado/a Bastante Mucho/a
Planificacion 2,1 6,7 23,7 43,8 23,4
Docencia 1 .9 6,2 25,3 66,4
Investigacion 1,7 4.6 16,1 31,2 46,2
Gestion 19,8 29,4 36,5 10,2 3,8
Estructura 21,8 27,2 28,5 19,4 2,8
ECTS 12,4 20,5 32,1 28 6,7
Calificaciones 13,5 21,8 32 27,6 4.8
SET 11,2 13,8 32,4 28,8 13,6
Acreditacién 17,2 21,4 33,1 22,3 5,8
Calidad 26,7 32,3 26,3 13,1 1,3

Nota. ECTS= European Credit Transfer System; SET= Suplemento Europeo al Titulo.

En cuanto a la duracion de los Grados, el 39% de los profesores se decantan por
cuatro afios, seguido de cinco (29%) y tres afios (28%). La duracion que consideran
idénea para un master oficial de investigacion es de dos afios (52%). En relacién a la
informacion recibida a nivel institucional como ayuda para adaptar las asignaturas que
el profesorado imparte al EEES, el 41% mantiene que ha recibido bastante, frente al

31% que ha recibido poca. Asimismo el 57% afirma que en su universidad se han



realizado planes de colaboracion con el profesorado para la adaptacion al EEES. Las

limitaciones que encuentran los profesores se pueden ver en la Tabla 2.

Tabla 2

Limitaciones que detecta el profesorado de Ingenieria y Arquitectura relacionadas con

aspectos generales e institucionales del EEES.

Generales

1. El sistema de computar la dedicacién del estudiante del trabajo no presencial de los ECTS no es
adecuado, ya que no todos los estudiantes necesitan el mismo tiempo para adquirir
conocimientos y competencias.

2. Dificultad para conciliar la vida familiar y laboral, sobre todo en el profesorado femenino.

Institucionales

3. Laestructura y contenido de los grados deberia haberse coordinado entre las universidades
espafiolas y realizado con criterios académicos.

4. Laelaboracion de los planes de estudio de los grados se desarroll6 en poco tiempo, sin
considerar el disefio de los masteres con atribuciones profesionales, debido a la publicacion
tardia por parte del Ministerio de los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios
oficiales.

5. Demasiados tramites burocraticos.

6. La duracién de los grados/masteres/doctorado deberia haberse regulado a nivel europeo y esto
dificulta los intercambios y las convalidaciones.

7. Con las asignaturas cuatrimestrales los alumnos no tienen tiempo de asimilar los conceptos,
sino que trabajan mecanicamente sin conseguir interiorizar la teoria.

8. Uso de indicadores difusos para medir la calidad docente, investigadora y la de los titulos.

9. Resulta més dificil la convalidacion de estudios realizados en otros paises del EEES.

10. La elaboracion de las memorias es de gran complejidad burocratica y es un error evaluar una
titulacion a partir de éstas, sin una constatacion sobre la veracidad de sus contenidos.

11. Excesiva carga de gestion en la verificacion y seguimiento de las titulaciones dejando muy poca
autonomia a las universidades y centros.

12. Se comenzé con la reforma de doctorado y méster en lugar de comenzar progresivamente desde
la implantacién del grado.

13. Gran cantidad de asignaturas que se han creado por atomizacion de las anteriores

Docencia, investigacion y gestion

El 50% del colectivo analizado matiza que su planificacion docente se ajusta

bastante al EEES, seguido de los que afirman que se ajusta de forma moderada (22%) y

mucho (21%). Actualmente, los profesores necesitan mas tiempo para preparar las

clases (52%) que cuando lo hacian antes del EEES. El 32% afirma que tarda mas o

menos el mismo tiempo. En la Tabla 3 se puede comprobar el nivel de esfuerzo que les

supone realizar tareas relacionadas con la docencia.
Tabla 3

Porcentaje del profesorado de Ingenieria y Arquitectura en funcién del nivel de

esfuerzo que le supone la realizacion de las funciones docentes.

Nada Poco Moderado Bastante Mucho
Actuacion de mediador 5,2 15,9 34,3 32,3 12,1
Clases tedricas 4.6 17,2 36,9 28,2 12,9

Clases précticas 3,1 10,4 28,3 34,7 23,2



Seminarios 8,7 15,5 34,9 28,7 11,8
Supervisién alumnado 4.8 14,3 28,2 31,9 20,5
Tutoria 6,3 20,2 35 24,7 13,7
Evaluacion alumnado 3 8,1 23,6 31,9 33,2
Coordinacion docente 3,9 10,6 30,7 31,6 23

El 58% del profesorado tiene una actitud positiva hacia el EEI, frente al 32%
que tiene una visién negativa. ElI 46% preferiria poder dedicarle més tiempo a la
investigacion, atendiendo a los criterios de la Agencia Nacional de Evaluacion de la
Calidad y Acreditacion (ANECA) para evaluar la produccion cientifica. EI 26% dedica
el mismo tiempo a esta tarea que antes de la implantacién del EEES. Respecto al modo
de cursar el doctorado, el 32% prefiere la nueva estructura (dividida en un periodo de
formacion a través de un Master de investigacion y otro periodo de realizacion de la
tesis doctoral), frente al 27% que se decanta por los tradicionales Programas de
Doctorado, que establecian un periodo de docencia y otro de investigacion, siendo
necesaria la obtencion de la Suficiencia Investigadora o el Diploma de Estudios
Avanzados (DEA) para realizar la tesis. EI 19% no dispone de la suficiente informacion
para poder opinar sobre la estructura que consideran apropiada.

En relacion al formato de tesis que creen mas adecuado, el 56% prefiere el
tradicional, frente al 31% que prefiere la recopilacion de articulos cientificos
publicados. EI 49% de los profesores piensa que es viable realizar la tesis en tres afios
dependiendo del area y el 25% cree que si es posible en todas las areas. Aunque el 67%
afirma que no mejorara la calidad de éstas con los nuevos estudios de doctorado
(formados por un Master y la Tesis Doctoral). Asimismo, al 33% le resulta indiferente
la creacion de Escuelas de Doctorado. Por otra parte, al 57% le gustaria poder dedicarle
menos tiempo a la gestién. Las limitaciones que encuentra el profesorado en este bloque
(sobre docencia e investigacidn) se pueden ver en la Tabla 4.

Tabla 4
Limitaciones que detecta el profesorado de Ingenieria y Arquitectura en la docencia y

la investigacion en el marco del EEES.

Docencia

1. Excesiva y poco valorada carga docente (lo que dificulta la innovacion en docencia y tener un
nivel en investigacion y transferencia tecnoldgica competitivo).

2. No hay un nivel de exigencia tan alto en el control de la actividad docente como en el de la
investigadora que se traduce en una falta de implicacion del profesorado en impartir una
docencia de calidad.

Investigacion

w

Falta de tiempo para la investigacion.
4. El conocimiento generado por profesores en sus investigaciones no llega, salvo excepciones, a




los alumnos.

Metodologia y ensefianza-aprendizaje

El 56% del profesorado esté a favor de la actuacion como guia/mediador con sus
alumnos, frente al 25% que no. De hecho, el 55% estd a favor de potenciar el papel
activo del alumnado. En las clases el 37% de los profesores de Ingenieria y Arquitectura
afirman que seguiran utilizando las sesiones magistrales. EI 50% piensa que con esta
metodologia no tiene por qué producirse un incremento de la calidad del aprendizaje,
aunque el 36% cree que si mejorard. En la Tabla 5, se puede observar que
aproximadamente el 45% del profesorado desarrolla bastante las competencias en sus
alumnos, aunque la motivacion de los estudiantes por adoptar un papel activo en clase
es poca (42%) y ademas, asisten con poca frecuencia a tutoria (60%).
Tabla 5
Porcentaje del profesorado de Ingenieria y Arquitectura en funcién del nivel de

desarrollo de competencias, motivacion y uso de tutoria del alumnado.

Nada Poco Moderado Bastante Mucho
Competencias 1,7 7,9 28,1 44,6 17,4
Motivacion 21,2 41,8 29,9 6,4 A4
Tutoria 7,7 60,2 22,1 8,2 1,6

En relacion a la formacion doctoral, el 53% de los profesores duda que el actual
sistema de doctorado garantice la adquisicion de competencias por parte de los
doctorandos, frente al 20% que piensa que si. Por otra parte, el 80% usa las TICs
(Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion) de forma habitual en sus clases. Las
necesidades que detectan por parte de los docentes en relacion a la metodologia y la
ensefianza-aprendizaje se observan en la Tabla 6.

Tabla 6
Limitaciones que detecta el profesorado de Ingenieria y Arquitectura en la metodologia

y el proceso de ensefianza-aprendizaje en el marco del EEES.

Metodologia

1. Se hace dificil la participacion activa del alumno en clase cuando en sus anteriores afios previos
de escolarizacién sélo ha sido receptor de contenidos.

2. El convertir al alumno en elemento activo se esta desarrollando de manera equivocada, pues se
esta confundiendo con sobrecargarle con tareas.

Proceso de ensefianza-aprendizaje

3. El trabajo autonomo del alumno no funciona en asignaturas de Ingenieria de formacién basica.

Evaluacion



Al 52% de los profesores de Ingenieria y Arquitectura le resulta facil evaluar las
competencias que adquiere el alumnado y al 44% le es dificil. ElI 63% realiza una
evaluacion continua en la teoria y el 85% en las practicas, el resto de docentes la hacen
al finalizar la materia. El 36% muestra una satisfaccion moderada hacia los resultados
académicos de los estudiantes, seguido del 32% que se siente bastante satisfecho. Un
20% se manifiestan poco satisfechos con estos resultados. Si se comparan estos
resultados con los de los alumnos del anterior sistema (con titulaciones de tres afios para
obtener la Diplomatura o de cinco para conseguir la Licenciatura), el 36% del
profesorado considera que son practicamente iguales, aunque el 34% piensa que antes

se obtenian mejores notas.

Formacion

El 54% del profesorado de Ingenieria y Arquitectura posee la formacion
adecuada para impartir clase en el marco del EEES, aunque el 39% reconoce que podria
mejorar. Aunque, el 70% afirma que su universidad le proporciona los medios
necesarios para mejorarla. ElI 95% defiende el lifelong learning (aprendizaje
permanente) y el 45% de los docentes quieren aprovechar las ventajas de la movilidad
realizando alguna estancia en el extranjero, frente al 35% que no. En la Tabla 7
aparecen los problemas que se encuentran en la formacion de profesores y alumnos.
Tabla 7

Limitaciones que detecta el profesorado de Ingenieria y Arquitectura en formacion.

Formacién del profesorado

1. Cursos de formacion de profesores poco Utiles y algunos incompatibles en horarios con las
clases.

2. Con laforma en la que se ha organizado el calendario académico resulta complicado encadenar

meses consecutivos para poder hacer estancias en el extranjero.

Bajo dominio de otros idiomas.

Poca formacion docente para aplicar los nuevos métodos de evaluacion.

Con el grado ha bajado la calidad de la formacion impartida y ésta no es recuperada por los

alumnos en el méster.

gk w

Formacion del alumnado

6. El nuevo sistema de doctorado excluye a los alumnos que trabajan en empresas y que tienen
cosas interesantes que aportar.

7. No se ha facilitado la movilidad de estudiantes (diferentes planes de estudio para la misma
titulacion e incremento de titulaciones nominales).

8. Los alumnos/as cada vez tienen menor motivacion y menos conocimientos basicos que se puede
atribuir a problemas y carencias existentes en las ensefianzas medias.

9. Nivel de conocimientos bajo en otros idiomas.

Coordinacién, organizacion del alumnado y recursos



Los datos estan muy compensados en la coordinacion. EI 50% del profesorado
informa que mantiene mucha coordinacion con el resto de su departamento, frente al
46% que mantiene poca. EI 65% declara que en su centro no se ha aplicado una
reduccion de la ratio de alumnos en el aula. EI 28% informa que si se esta aplicando. En
relacion a los recursos humanos que el profesorado observa en su centro, el 28% afirma
que hay bastantes, seguido de aquellos que piensan que hay algunos o pocos (26%). En
cuanto a los recursos econémicos, la mayor parte de los profesores perciben pocos
(aproximadamente el 44%).

En cuanto a materiales e infraestructura, aproximadamente el 30% declara que
hay algunos o pocos (ver Tabla 8). También se pueden observar las limitaciones que
manifiesta el profesorado en relacion a estos aspectos (Tabla 9) y las soluciones que
propone en relacion a todos los bloques de la encuesta (Tabla 10).

Tabla 8
Porcentaje del profesorado universitario de Ingenieria y Arquitectura en funcion de los

recursos humanos, economicos y materiales/infraestructura que percibe en su centro.

Ninguno Pocos Algunos Bastantes Muchos
Humanos 8 26 26 28 11,9
Econdmicos 22,1 44,3 24,1 7,8 1,6
Materiales/Infraestructura 10,3 30,1 30,2 24,5 47

Tabla 9
Limitaciones que detecta el profesorado de Ingenieria y Arquitectura en relacion a la

organizacion y los recursos del centro en la implantacion del EEES.

Organizacion

1. Ratio alumno-profesor elevada que dificulta la realizacion de seminarios, asi como la
evaluacion continua y por competencias.

Recursos

2. [Falta de recursos humanos, materiales y econémicos para la aplicacion del EEES, las préacticas
de laboratorio y para la investigacion.

3. Lacreacion de los grados se ha realizado sin ninguna directriz por parte del Ministerio
encaminada a la optimizacion de recursos, tanto econémicos como de profesorado e
infraestructuras.

4. Los equipos de laboratorio son antiguos y estan en mal estado porque nadie se responsabiliza
del mantenimiento.

Tabla 10
Soluciones que propone el profesorado de Ingenieria y Arquitectura para mejorar el
desarrollo del EEES.

Propuestas de mejora

1. Establecer el esquema 3+2 con una troncalidad fijada.
2. Realizar convenios de colaboracion con empresas para que el alumno aprecie si los contenidos




10.

11.

12.

13.

14.

15.
16.

17.
18.

19.
20.

de las titulaciones se ajustan a la demandas de trabajo.

Mejorar el sistema de acceso a la universidad, dando mas libertad a las universidades para la
admision de estudiantes.

Implantar una prueba de acceso para cada titulacion especifica para que los alumnos que la
superen sean los que tienen el nivel suficiente para realizar los estudios en el tiempo
programado.

Crear agencias externas que evallen el nivel de conocimientos de los alumnos, ya que
relacionar éxito con el nimero de aprobados es erroneo.

Antes de realizar la oferta de grados es necesario conocer las posibles salidas de los graduados y
la demanda que se cree necesaria a nivel nacional e internacional.

En el proceso de seleccién del profesorado de las titulaciones técnicas deberia valorarse en gran
medida la experiencia profesional y las competencias que posee.

Fomentar la investigacién en docencia (experimentacion) asi como reconocer su excelencia.
Controlar la labor realizada por los profesores de universidad (absentismo, escasa o nula
investigacién, etc.).

El predominio de la clase magistral puede ser adecuado en ciertas materias de los primeros
cursos y podria fomentarse el papel activo al alumno segin vaya madurando.

Favorecer el uso del b-learning (aprendizaje combinado con ensefianza presencial y virtual) y la
e-tutorizacion (tutoria a distancia a través de un medio electrénico).

Aumentar las becas/ayudas/contratos a los estudiantes de doctorado durante el proceso de
realizacion que permita que se centren solamente en su investigacion.

En el doctorado deberia valorarse mas la transferencia de la investigacion, no sélo las
publicaciones JCR, para que los doctorandos tengan mayores oportunidades de incorporarse a
las empresas, dado que las universidades no pueden acogerlos actualmente.

Establecer la figura del Teaching Assistant (Asistente de Ensefianza), que en Espafia podria ser
asignada a estudiantes de doctorado para ayudar en la docencia a profesores Catedraticos.
Mejorar la formacién sobre métodos de ensefianza a los profesores universitarios.

Los programas de formacion de profesores sobre asuntos del EEES deberian ser obligatorios,
incluso para Titulares y Catedraticos.

Mayor coordinacidn entre departamentos de una misma titulacion para dar el enfoque
multidiscplinar que necesita el estudiante.

Reducir el nimero de alumnos por grupo.

Adaptacién de las infraestructuras para poder acoger grupos pequefios de estudio y debate.
Exigir que las universidades presenten planes estratégicos de ensefianzas y favorecer su
especializacién para una mejor utilizacion de los recursos humanos y materiales.

Discusion

En este estudio se evalla la satisfaccion hacia el EEES del profesorado espafiol

de Ingenieria y Arquitectura de las universidades publicas espafiolas. En relacion a su

percepcion sobre el desarrollo del proceso, existen similitudes con el profesorado de las

ramas de Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y Juridicas, y Ciencias (Ariza,

Quevedo-Blasco, y Buela-Casal, 2014, en prensa; Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro, y

Bermudez, 2013). En todas las ramas existe poca diferencia entre aquellos que creen

que podria mejorar el proceso y aquellos que piensan que no se esta desarrollando

correctamente. La mayoria de los profesores de Ingenieria y Arquitectura opina que es

mejorable la adaptacion al EEES y que los cambios no serdn positivos para la

universidad, al igual que piensan los docentes universitarios de Ciencias de la Salud

(Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro et al., 2013).



En general, le ha resultado féacil al profesorado de Ingenieria y Arquitectura
adaptarse al cambio y aunque manifiestan la dificultad que les ha supuesto realizar la
adaptacion de la asignatura que imparten, la mitad de la muestra matiza que dicha
docencia se ajusta bastante al EEES. En cuanto a la satisfaccion con la estructura de las
titulaciones, existen pocas diferencias entre aquellos que tienen una satisfaccion
moderada y los que estan poco satisfechos. Casi el 40% se decanta por una duracién del
Grado de cuatro afios, aunque alrededor del 30% prefieren que sea de tres o cinco afos;
en los Masteres de investigacion se decantan por una duracién de dos cursos
académicos. Esta duracién se encuadra con lo estipulado para los Masteres en el EEES,
ya que en Europa no se reconocen masteres de menos de 90 ECTS y se aconseja que
sean de 120 ECTS (Haug, 2014).

Respecto a la formacion del doctorado, la mayoria de los docentes de Ingenieria
y Arquitectura estiman que el nuevo Posgrado es méas adecuado, pero existe indiferencia
ante las Escuelas de Doctorado, a pesar de las ventajas y la calidad de la formacion
impartida en estos centros en otras universidades europeas (Castro, Guillen-Riquelme,
Quevedo-Blasco, Bermidez, y Buela-Casal, 2012), quizds sea debido al
desconocimiento de las funciones que tienen. Al igual que los profesores funcionarios
del estudio de Quevedo-Blasco y Buela-Casal (2013) vy, el profesorado de
Sociales/Juridicas y de Ciencias (Ariza et al., 2014, en prensa), en la rama de Ingenieria
y Arquitectura se prefiere también la tesis doctoral con formato clasico. De hecho, la
mayor parte no considera idoneo que los doctorandos tengan publicaciones antes de la
defensa de la tesis (véase Quevedo-Blasco, Ariza, Bermldez, y Buela-Casal, 2013).
Ademas el profesorado de Ingenieria y Arquitectura ve viable realizarla en un periodo
de tres afios dependiendo del area en el que se investigue, a pesar de que, en el caso de
las tesis de Ingenieria, la duracién media es de 5,5 afios (Direccion General de Politica
Universitaria, 2010). Sin embargo, los profesores de Ingenieria y Arquitectura no creen
que la nueva organizacion de los estudios implique necesariamente una mejora de la
calidad de las tesis y tienen dudas de que la adquisiciébn de competencias en los
doctorandos esté garantizada.

Al igual que el profesorado de Ciencias, la mayor parte del profesorado de
Ingenieria y Arquitectura volveria al sistema tradicional (Ariza et al., 2014). Ademas,
creen que mejorard poco la calidad de la Educacion Superior, aunque los resultados
estan igualados entre aquellos que piensan que no mejorard y lo que creen que lo hara

de forma moderada. La docencia es para estos profesores la tarea mas prioritaria, mas



que la investigacion y la gestion. Sin embargo, la mayoria necesita mas tiempo para
preparar las clases desde la incorporacion del EEES vy les gustaria poder dedicar mas
tiempo a la investigacion y menos a la gestion.

La mayor parte del colectivo esta a favor de la metodologia de ensefianza-
aprendizaje en la que se espera que el profesor actie como guia/mediador y el alumno
sea mas activo, aunque en menor medida que los profesores de Salud vy
Sociales/Juridicas (Ariza et al., 2014; Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro et al., 2013). No
obstante, hay profesores que manifiestan que en sus clases predominaran las sesiones
magistrales. Asimismo, el 50% piensa que esta metodologia no incrementara la calidad
del aprendizaje, al igual que piensan los profesores de Ciencias (Ariza et al., en prensa).

El 40% de los docentes creen que no estan capacitados para impartir docencia en
el EEES y que seria necesario recibir una mayor formacion. En este sentido, han
recibido bastante informacion institucional sobre el proceso, existen planes de
colaboracion con el profesorado y se le estan proporcionando los medios necesarios
para mejorarla. Sin embargo, tal y como se detecta en la pregunta abierta, quizas los
cursos que se estan impartiendo son poco Utiles y en ocasiones resulta dificil la
asistencia a ellos, por lo que cabe cuestionar la calidad de la formacion impartida a los
profesores universitarios.

Resulta positivo que casi la totalidad de los profesores defiende el aprendizaje
permanente (lifelong learning), ya que éstos deben servir como modelo a seguir y
proporcionar experiencias de aprendizaje que estimulen a los estudiantes para continuar
aprendiendo durante toda su vida (Martinez-Mediano y Lord, 2012). La actitud hacia el
EEI es positiva y segun Pereyra, Luzon, y Sevilla (2006) la movilidad es béasica para su
consolidacion. Pero, el 35% no pretende realizar una estancia en el extranjero, a pesar
de que es un indicador de calidad en la evaluacion de profesores universitarios. Esto
puede ser debido a las limitaciones para compatibilizarlas con su trabajo (tal y como se
manifiesta en la pregunta abierta), o por la falta de financiacion. Aunque se produjo un
aumento gradual de la movilidad de Personal Docente e Investigador espafiol en la
década 1999-2009 (Montané y Beltran, 2011), existen diferencias de movilidad en los
paises del EEES, siendo mucho mayor en los paises del norte y centro de Europa que en
los del Mediterraneo (Kotsy y Agiomirgianakis, 2013).

El profesorado confirma que la reduccion de la ratio profesor-alumno no se esta
aplicando, y a pesar de que el 53,4% tiene menos de 65 alumnos, parece ser que no es

suficiente para impartir una docencia de calidad. A esto se le suma el bajo nivel de



conocimientos previos y la poca motivacion que se tienen los estudiantes, aspecto
también comprobado por Burgos, Galve, y Garcia (2008). En este sentido, durante la
década de transicion al nuevo modelo, Mir (2008) sefialo la falta de recursos y
financiacion para adaptar los espacios de la universidad y la necesidad de contratar mas
docentes para poder trabajar en seminarios reducidos, proporcionar formacion al
profesorado e impulsar la movilidad.

Florido, Pérez, y Perdiguero (2010) demostraron que la adaptacién al EEES no
tendra éxito sin coordinacion intra-universidad, financiacion y recursos humanos. En lo
que respecta a la coordinacién, al menos, los profesores mantienen que existe mucha
con el resto de miembros de su departamento, al igual que los profesores de Ciencias
(Ariza et al., 2014), aunque existe una parte importante que no se coordina. Asimismo,
el profesorado observa pocos recursos economicos, y por el contrario, la mayor parte
percibe bastantes recursos humanos, aunque con pocas diferencias entre aquellos que
informan que hay pocos. Los docentes tampoco piensan que haya los suficientes
recursos materiales, aspecto que enfatizan en la pregunta abierta. A pesar de que Espafa
es uno de los paises que menos invirtié en 1+D en Educacion Superior en 2010, la rama
de Ingenieria y Tecnologia es la que méas dinero recibio, en comparacion con otros
campos, suponiendo el 0,1% del Producto Interior Bruto (PIB) de Espafia. En
comparacion con paises europeos, supone el mismo porcentaje de gasto que en Irlanda y
Alemania (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2012). Ademas, en los ultimos
afios ha descendido significativamente el nimero de alumnos matriculados en esta rama
(Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2013).

Respecto a la evaluacion de competencias, es positivo que la mayor parte
percibe que las desarrollan bastante en los alumnos y les resulte facil evaluarlas. Sin
embargo, Marin-Garcia y Lloret (2011) declararon que las metodologias para evaluar
las competencias adquiridas deben mejorar, al menos en ingenieria industrial. De igual
forma, en el estudio de Caceres-Lorenzo y Salas-Pascual (2012) la valoracion que hacen
los profesores de Ingenieria y Arquitectura de las competencias genéricas no es muy
positiva por el aumento de tareas burocraticas asociadas. Asimismo, existe un desajuste
del nivel adquirido por los titulados y el demandado por las empresas en relacion a los
perfiles, asi como competencias genéricas y especificas que deben tener los ingenieros
(Perdigones, Valera, Moreda, y Garcia, 2013).

Aunque los profesores de Ingenieria y Arquitectura manifiestan que no se

controla la actividad docente lo suficiente, es cierto que en algunas instituciones esto si



se valora, ya que, en el estudio de Garcia-Berro et al. (2010) se habla de la creacion de
un instrumento para evaluar la calidad de la docencia a partir de diferentes criterios (no
solo con la opinién del alumnado) y en consonancia con la implantacion de las nuevas
titulaciones de ingenieria y arquitectura. En conclusion, puede afirmarse que el
profesorado de Ingenieria y Arquitectura no esta totalmente satisfecho con la forma en
la que se ha llevado a cabo el proceso de adaptacion al EEES, aunque las limitaciones y
posibles soluciones reveladas pueden servir de guia a la hora de establecer politicas
educativas eficaces que ayuden a mejorar la calidad de la docencia y la investigacion,
asi como posibilitar la consolidacion del EEES y EEI.
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docencia e investigacion
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Universidad de Granada

Resumen. EIl objetivo del presente estudio ha sido obtener la valoracion del profesorado
universitario de Espafa, en funcidn de la rama de conocimiento (Arte y Humanidades,
Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y Juridicas, Ciencias e Ingenieria y
Arquitectura), sobre aspectos relacionados con el formato de las tesis doctorales, el
actual sistema de acreditacion del profesorado, la reciente modificacion de la dedicacion
docente en funcion de la actividad investigadora reconocida, y la figura del profesorado
en las universidades espafiolas. La muestra estuvo compuesta por 9,834 profesores de
universidades publicas espafiolas. Se trata de un estudio descriptivo de poblaciones
mediante encuesta con muestra probabilistica, de tipo transversal. En los resultados se
observa de forma general una discrepancia significativa entre ciencias y ciencias
sociales en los planteamientos formulados. Ademas existe un claro desacuerdo del
profesorado con el Real Decreto-Ley 14/2012 y una posicion favorable a la figura del
profesor como docente e investigador. Finalmente, se realiza una reflexion sobre las
discrepancias entre el profesorado de las diferentes ramas de conocimiento en cada uno

de los aspectos objeto de estudio.

Palabras clave. Tesis doctorales, funcion del profesorado universitario, acreditacion,

legislacion, estudio descriptivo.



Abstract. The aim of this study was to obtain the Spanish university teachers” valuation
about: The dissertation format, the current accreditation system, the recent modification
of teaching dedication, and the Spanish university teacher figure. Analyses were
performed according to branch of knowledge (Arts, Health Sciences, Social Sciences,
Sciences, Engineering and Architecture). Sample was composed by 9,834 Spanish
university teachers. It is a cross-sectional study. Results showed that there was a
significant divergence among Sciences and Social Sciences. Likewise, there was a clear
disagreement among Spanish university teachers regarding the Royal Decree 14/2012
(Real Decreto-Ley 14/2012) as well as a favourable position to teacher figure as teacher
and researcher. Finally, a consideration about divergences among Spanish university

teachers who belong to different branches of knowledge was made.

Keywords. Dissertations, role of university teachers, accreditation, legislation,

descriptive study.



Introduccion

Ante la necesidad de conocer la situacion actual de las universidades espafiolas
para comprobar el grado de convergencia entre paises en referencia a la adaptacién al
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), se han realizado multiples estudios
sobre la experiencia formativa (lon y Cano, 2012) y evaluacion del profesorado (e.g.,
Carreras, 2011), las percepciones entre alumnos y profesores respecto a diversos
aspectos que caracterizan la docencia (Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo, Pérez-Gutiérrez,
y Palacios-Picos, 2011) y la actitud de los docentes universitarios hacia la incorporacion
de las tecnologias en el proceso de evaluacion de aprendizajes (Olmos-Miguelanez y
Rodriguez-Conde, 2011; Tejada y Lopez, 2012), entre otros (Fernandez, Alvarez y
Malvar, 2012). Incluso se ha profundizado en diferentes ramas de conocimiento, como
por ejemplo en ciencias economicas y juridicas (Delgado y Ferndndez-Llera, 2012).
Todo ello proporciona informacion relevante sobre el avance de las universidades hacia
la adaptacion al EEES.

Atendiendo a la formacién doctoral en Europa, esta no sélo se ha visto
influenciada por el EEES sino también por el Espacio Europeo de Investigacion (EEI)
que forma parte de la estrategia del Consejo Europeo de Lisboa (2000) y por ello han
sido objeto de estudio multiples aspectos, como la normativa de los estudios de
posgrado y su adaptacion al EEES, tanto a nivel nacional (Buela-Casal, Bermudez,
Sierra, Ramiro, y Castro, 2011; Hernandez y Diaz, 2010; Tejada, 2009) como
internacional (Carter, Fazey, Gonzéalez, y Trevitt, 2010; Maier, 2010). En este sentido,
también se esta trabajando en diversos &mbitos especificos (e.g., Bonnaud y Hoffman,
2010; Vicente, Subirats, e Ibarra, 2010) y en la creacién de herramientas para rankings
internacionales (Bengoetxea y Buela-Casal, 2013). El analisis de este proceso, también
ha conllevado a realizar investigaciones en donde se analiza la legislacion de los
estudios de doctorado de los paises pertenecientes al EEES (e.g., Ariza, Bermudez,
Quevedo-Blasco, y Buela-Casal, 2012) y EE.UU. (e.g., Ariza, Quevedo-Blasco,
Bermudez, y Buela-Casal, 2013), la evaluacion de las tesis doctorales (Quevedo-Blasco

y Buela-Casal, 2013) o el rendimiento de los doctorados (Bermldez et al., 2011;



Guillén-Riquelme, Guglielmi, Ramiro, Castro, y Buela-Casal, 2010; Olivas-Avila y
Musi-Lechuga, 2012).

Estos cambios, unidos a las politicas universitarias asociadas a cada pais, han
dado paso a un conjunto de modificaciones en las universidades espafiolas en donde el
profesorado universitario es el colectivo mas afectado. Asi, se esta creando la necesidad
de obtener informacion de una muestra representativa de profesores de todas las
universidades sobre diversos aspectos de interés en relacion a este proceso. El objetivo
del presente estudio es conocer y analizar la actitudes del profesorado universitario en
Espafia (atendiendo a la rama de conocimiento) hacia el formato de tesis doctoral méas
aconsejable en Espafia, el sistema de acreditacion del profesorado, la opinion del
reciente Real Decreto-Ley 14/2012 por el cual, se modifica la dedicacion docente en
funcion de la actividad investigadora reconocida, y por ultimo, sobre la figura del
profesorado en las universidades espafiolas.

Metodo
Participantes

La muestra fue de 9.834 profesores universitarios (funcionarios y no
funcionarios) de las cinco ramas de conocimiento (Arte y Humanidades, Ciencias de la
Salud, Ciencias Sociales y Juridicas, Ciencias e Ingenieria y Arquitectura)
pertenecientes a las universidades publicas de Espafa.

Materiales
Para la realizacion del estudio, se utilizaron los siguientes materiales:

- Cuestionario con preguntas sobre: a) aspectos sociodemograficos, b) la
idoneidad de tesis por articulos (y cuantos), c) los criterios de la Agencia
Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA) para conseguir
una acreditacion como profesor, d) el Real Decreto-Ley 14/2012 sobre la
dedicacion docente en funcion de la actividad investigadora reconocida, y €) la
figura del profesorado como docente y/o investigador.

- Paginas webs de las universidades publicas espafiolas y base de datos con las
direcciones electrdnicas del profesorado.

- Aplicacion informatica para el desarrollo del estudio.

Disefio y procedimiento

Se trata de un estudio descriptivo de poblaciones mediante encuestas con

muestras probabilisticas, de tipo transversal y se siguieron las recomendaciones de

Hartley (2012) para la redaccién del articulo.



Para realizar el estudio se siguieron tres fases. La primera de ellas, consistio en la
elaboracién de las preguntas sociodemogréficas y profesionales generales, junto con las
que son objeto de interés. En la segunda fase se realizd la seleccién de la muestra de
profesores de las universidades espafiolas de todos los campos de conocimientos con un
nivel de confianza del 97% (error de estimacion del 3%). Posteriormente, se envi6 por e-
mail una breve explicacion y justificacion del estudio, junto con la invitacion a participar.
A los participantes se les suministraba un enlace a una pagina Web de acceso a las
cuestiones planteadas y un codigo de acceso Unico. De esta forma, se garantizaba el
anonimato de los encuestados, asi como el acceso privado de los receptores de los correos,
impidiendo que una persona pudiera contestar mas de una vez a las preguntas. La encuesta
fue an6nima respetando la Ley de Proteccion de datos. Todas las respuestas se fueron
registrando automaticamente en una Web utilizada para el estudio, con la intencion de
facilitar su posterior analisis.

Resultados

El cuestionario fue contestado por 9,834 profesores de las 48 universidades
publicas esparfiolas, con una edad media de 47 afos (DT = 9.2), de los cuales el 57.2%
eran hombres y el 42.8% mujeres. De todos ellos, el 59.6% eran profesores
funcionarios, en su mayoria Profesores Titulares de Universidad (42.5%), y el resto no
funcionarios. El profesorado ha impartido de media 18.5 afios de docencia (DT = 10.3)
y el 62.4% posee al menos un tramo de investigacion. En la Figura 1 se puede ver la

distribucién del profesorado en funcién de la rama de conocimiento.
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Figura 1. Distribucion de la muestra en funcion de la rama de conocimiento a la que

pertenecen.



Ante la exigencia de que los estudiantes de doctorado deban tener publicaciones
cientificas en revistas indexadas en el Journal Citation Reports (JCR) para la defensa de
la tesis, el 27.3% del total de la muestra piensa que si, aunque el 32.4% opinan que
deben tener publicaciones pero sin que necesariamente sean en revistas indexadas en el
JCR. El 54% de profesores de “Ciencias” afirman que los doctorandos deben tener
publicaciones en el JCR, y por el contrario, casi el 50% del profesorado de “Artes y

Humanidades” opinan que no (ver Figura 2).
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Figura 2. Opinion del profesorado de las cinco ramas de conocimiento atendiendo a la

idoneidad de que los doctorandos deban tener publicaciones para defender la tesis.

Nota. AyH = Artes y Humanidades; SS = Ciencias de la Salud; CSyJ = Ciencias Sociales y Juridicas; IyA
= Ingenieria y Arquitectura.

Atendiendo a cuantos articulos deben tener, el 40.3% no aporta un ndmero
concreto. Como se puede ver en la Figura 3, los porcentajes mas elevados en todas las

ramas de conocimiento especifican que deben ser dos articulos (23.2%).
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Figura 3. Opinion del profesorado de las cinco ramas de conocimiento atendiendo al

namero de articulos que deben tener los doctorandos para defender la tesis.
Nota. AyH = Artes y Humanidades; SS = Ciencias de la Salud; CSyJ = Ciencias Sociales y Juridicas; IyA
= Ingenieria y Arquitect

Ante la pregunta sobre la dificultad e idoneidad de los criterios de la ANECA
para conseguir una acreditacion como profesor, el 31.3% los considera adecuados. De
forma mas especifica, es el profesorado de “Ciencias Sociales y Juridicas” e “Ingenieria

y Arquitectura” los que consideran elevados dichos criterios (ver Figura 4).
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Figura 4. Opinién del profesorado de las cinco ramas de conocimiento sobre la

dificultad de los criterios de la ANECA para conseguir una acreditacion como profesor.

Nota. AyH = Artes y Humanidades; SS = Ciencias de la Salud; CSyJ = Ciencias Sociales y Juridicas; IyA
= Ingenieria y Arquitectura.



La opinion del profesorado sobre la aplicacion del Real Decreto-Ley 14/2012,
donde se modifica la dedicacion docente en funcion de la actividad investigadora
reconocida, el 51.9% no esté de acuerdo, el 38.7% si lo estd, y el 9.4% no emite ningun
juicio de valor. Atendiendo a los resultados por ramas de conocimiento, se puede ver
que el mayor porcentaje de profesores de “Ciencias” (52.1%) si estan de acuerdo con
dicho Real Decreto, y por el contrario, el profesorado de “Arte y Humanidades” (59%)

y “Ciencias Sociales y Juridicas” (58.6%) no lo estan de forma predominante (ver

Figura 5).
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Figura 5. Opinién del profesorado de las cinco ramas de conocimiento sobre la

aplicacion del Real Decreto-Ley 14/2012.
Nota. AyH = Artes y Humanidades; SS = Ciencias de la Salud; CSyJ = Ciencias Sociales y Juridicas; IlyA

= Ingenieria y Arquitectura.

Por ultimo, ante la cuestion sobre la dedicacion que se le requiere al profesorado
universitario en Espafa, el 77.6% de la muestra opina que un profesor debe ser docente
e investigador, mientras que el 18% piensan que un profesor deberia elegir entre ser
docente o investigador. La opinién por ramas de conocimiento se puede ver en la Figura
6.
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Figura 6. Opinion del profesorado de las cinco ramas de conocimiento sobre la

dedicacion que se le requiere al profesorado universitario en Espafia.

Nota. AyH = Artes y Humanidades; SS = Ciencias de la Salud; CSyJ = Ciencias Sociales y Juridicas; IyA
= Ingenieria y Arquitectura.

Discusion

Actualmente hay un porcentaje importante del profesorado de las areas de “Arte
y Humanidades” y “Ciencias Sociales y Juridicas” que no estdn de acuerdo ante la
cuestion de que los doctorandos deban tener publicaciones en el JCR para defender la
tesis (50% y 47% respectivamente). Por el contrario, mas del 50% de los profesores de
“Ciencias” afirman que si deben tenerlas. En referencia al nimero de articulos que
deberian ser necesarios (tanto indexados en el JCR, como no), predomina el intervalo
entre uno Yy tres articulos (88%). Como se puede ver, existe una discrepancia clara en la
percepcion y concepcidn de las publicaciones cientificas entre las ramas de ciencias y
sociales. De forma genérica, el 34.1% opina que no deben tener publicaciones. Este
resultado se apoya, en cierta medida, con los resultados de un estudio realizado
recientemente (Quevedo-Blasco y Buela-Casal, 2013) en donde el 67.9% (de un total de
1.366 profesores funcionarios de universidad) opinan que es muy importante fomentar
el trabajo de investigacion tutelada de los masteres en formato de articulo. Por el
contrario, existe discrepancia con otros estudios en donde ha encontrado una mayor
prevalencia de tesis en formato clasico (e.g., Ariza, Quevedo-Blasco, Bermldez y
Buela-Casal, 2012).

Centrando la atencion en los criterios de la ANECA para conseguir una
acreditacion como profesor, el 32% los considera adecuados, el 26% los estima

elevados y un 15% valora mejor el antiguo sistema de habilitacion. Dentro del 7% que



los considera bajos, el mayor porcentaje proviene de la rama de “Ciencias”. Es
significativo que en esta cuestion, el 18% del total de la muestra se abstiene a dar una
respuesta.

De actualidad y especial importancia es la actitud del profesorado ante el
reciente Real Decreto-Ley 14/2012 (donde se modifica la dedicacién docente en funcion
de la actividad investigadora reconocida). Destacar que a pesar de que un 51% no esta
de acuerdo con las medidas de este Real Decreto, casi el 40% del profesorado si lo esta.
Son las ramas de “Ciencias” (52.1%), “Ciencias de la Salud” (40.8%) e “Ingenieria y
Arquitectura” (39.6%) las que mas lo apoyan. Por el contrario, son los profesores de
“Arte y Humanidades” (59%) y “Ciencias Sociales y Juridicas” (58.6%) los que estan
en contra del mencionado Real Decreto-Ley.

Destacar una cuestion de gran actualidad y derivada en cierta medida del Real
Decreto-Ley 14/2012, sobre la dedicacion del profesorado universitario. Es cierto que la
docencia y la investigacion son dos actividades muy unidas, pero la inflexion esta en
hasta qué punto deben seguir unidas o separar dichas funciones para mejorar la calidad
de las universidades. Pues segun los resultados del estudio, tal solo el 18% del
profesorado que participo en el estudio piensa que un profesor de universidad debe
elegir entre ser docente o investigador. Es llamativo que dentro de este porcentaje, todas
las ramas de conocimiento son homogéneas en esta opinion.

En diversos estudios se evidencian diferencias importantes entre las ramas de
conocimiento en cuanto a numero de estudiantes, tasa de éxito de los doctorandos y
tiempo empleado en realizar la tesis doctoral (Buela-Casal, Guillén-Riquelme,
Guglielmi, Quevedo-Blasco, y Ramiro, 2011) y en este estudio, también se constatan
diferencias en los aspectos analizados, segun la rama de conocimiento a la que

pertenezca el profesorado.
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DISCUSION

En esta tesis doctoral se ha analizado la evolucion de la legislacion de doctorado
en los paises del EEES, y la satisfaccion y actitudes del profesorado de universidades
publicas espafiolas con la adaptacion de las ensefianzas universitarias al Plan Bolonia.
En 2010 concluyo el periodo de transicidn para que todos los paises del EEES
adecuaran su normativa a las exigencias de una nueva sociedad basada en el
conocimiento. Respecto al analisis de la legislacion de doctorado, se puede afirmar que
los paises que tenian una normativa de doctorado practicamente consolidada cuando se
analizaron los datos en 2011, son aquellos que firmaron la Declaracion de Bolonia en
1999, aunque existen excepciones. Por esta razon, cabria pensar que se debe a que estos
paises habian tenido més tiempo para realizar modificaciones en su politica educativa,
pero segin Bermudez et al. (2006) la duracion del periodo de adaptacion no es el tnico
factor que influye en este proceso, ya que los paises mas desarrollados de la UE son
aquellos que cumplian un mayor nimero de indicadores en sus normativas, y o mismo
ocurre en 2011. Por tanto, se puede confirmar que el nivel de desarrollo econémico y
cultural de un pais influye en el proceso de convergencia europea, aunque este no sea el
Unico factor (Ariza, Quevedo-Blasco, Bermudez, y Buela-Casal, 2013).

No obstante, el hecho de que un pais contemple un porcentaje mas alto de los
indicadores analizados en este estudio en su normativa de doctorado, no significa que
sea mejor que los demas, ni que en él haya una mayor calidad de estos estudios,
simplemente aporta una orientacion de la tendencia educativa, asi como las practicas

que se realizan en dicho lugar. Lo que se pretende realmente con el estudio de las



normativas de doctorado es aportar una vision general acerca de la evolucion en la
organizacion y funcionamiento de los programas de doctorado en los distintos paises.

Hay que tener en cuenta un aspecto muy importante y es que los resultados no
pueden generalizarse a todo el territorio de un pais, ya que aquellos paises con el poder
descentralizado, las decisiones sobre la politica educativa son diferentes en funcién de
la region o el estado, como ocurre en Alemania, Bélgica y Suiza, entre otros. Incluso,
también existen diferencias entre universidades, en estos paises en los que las
instituciones gozan de gran autonomia. En definitiva, la incorporacion de los paises en
diferentes momentos de la década de transicion dificultdé su consolidacion vy
convergencia con el resto de paises. Se hizo necesario tener un periodo para realizar las
reformas legislativas y otro para aplicarlas de forma adecuada. Asimismo, las
diferencias sociales, culturales, politicas y econdmicas de cada pais condicionaron la
convergencia. No obstante, debe reconocerse el esfuerzo de todos los paises para
adaptarse al EEES.

En cuanto a los estudios sobre la satisfaccion de los profesores universitarios se
puede concluir que no existe una actitud positiva hacia la forma en la que se ha
realizado la adaptacion de las ensefianzas universitarias al EEES en ninguna de las
ramas de conocimiento. Esto no significa que, en un principio, existieran profesores
proclives a la reforma, ya que en todas las ramas, por lo general, los profesores estaban
preparados para el cambio de sistema, a pesar de los multiples estudios en los que se
mostraba la reticencia de los docentes (Fernandez, Carballo y Galan, 2010; Monereo,
2010). Simplemente, puede deberse a que no estén satisfechos con la manera en que se
han ejecutado las medidas y en un contexto con unas caracteristicas especiales. Para los
profesores de Ciencias de la Salud, Artes y Humanidades, e Ingenieria y Arquitectura,
la forma en la que se ha desarrollado el proceso es mejorable, es decir, valoran que hay
medidas que se han aplicado bien y otras que no. Pero el profesorado de Ciencias y el
de Ciencias Sociales es menos optimista y piensa que no se ha llevado a cabo
correctamente. Ademas, los profesores de todas las ramas dudan de que los cambios
vayan a beneficiar a la universidad espafiola. No obstante, para poder saber si seran
beneficiosos o no habra que esperar un tiempo para que la reforma se consolide, ya que
aun es pronto afirmar qué tipo de consecuencias tendran las medidas aplicadas y seran
necesarias evaluaciones, tanto internas como externas, que permitan conocer si se esta

produciendo una mejora de la calidad de la educacién universitaria.



En la mitad de la década de transicion al EEES, Edwards et al. (2005)
concluyeron que los profesores aun no estaban lo suficientemente informados sobre el
proceso. Segun los resultados de los estudios realizados en esta tesis doctoral, por lo
general, en todas las ramas los profesores manifiestan que recibieron informacion de su
universidad que les sirvié de ayuda para adaptar la/s asignatura/s que imparten al EEES
y en su centro/universidad hubo planes de colaboracion con ellos en este aspecto. Por lo
que se puede valorar el esfuerzo de las universidades y su implicacion para cumplir los
requisitos del EEES. Pero, a pesar de haber sido informados, la planificacion de las
asignaturas que imparten les ha supuesto bastante esfuerzo y dedicacién, aunque han
quedado satisfechos pues declaran que su planificacion se ajusta bastante a las
recomendaciones del EEES y en general, les resulté facil adaptarse al Proceso de
Bolonia. Ademas, en los resultados se observa que en todas las ramas de conocimiento
existe una satisfaccion moderada hacia la nueva estructura de las titulaciones, el crédito
europeo, el sistema de calificaciones, el Suplemento Europeo al Titulo y la acreditacion
de las ensefianzas.

El profesorado de Ciencias de la Salud y el de Ciencias Sociales y Juridicas no
volverian al anterior sistema y piensan que la calidad de la Educacion Superior mejorara
de forma moderada, en relacion a su eficacia, efectividad y eficiencia. Sin embargo, la
mayor parte de los profesores de Ciencias y los de Ingenieria y Arquitectura volverian
al sistema que habia antes de la implantacion del Plan Bolonia y creen que con el EEES
mejorara poco la calidad de la Educacion Superior. En Artes y Humanidades los
resultados estan bastante igualados entre el porcentaje de profesores que quieren volver
al antiguo sistema y aquellos que prefieren el EEES, asi como entre el porcentaje de
docentes que piensan que la calidad de la ensefianza mejorara poco y aquellos que creen
que lo hara moderadamente.

En general, los profesores de todas las ramas consideran que la duracion de
cuatro afios para el Grado es adecuada. Para la realizacion de un Master Oficial de
investigacion consideran iddnea una duracién de dos afios (120 ECTS). Sin embargo, en
el Real Decreto 1393/2007 se permite que los masteres puedan tener una duracion entre
60 y 120 ECTS, y en el resto del EEES s6lo existen masteres a partir de 90 ECTS, ya
que no se reconocen aquellos de 60 ECTS, siendo lo recomendable 120 ECTS (Haug,
2014). En el resto de paises no estan permitidos los masteres de 60 ECTS y los
profesores prefieren que tengan una duracion mayor, por tanto, deberian establecerse

medidas para que los masteres con esta duracion no se reconozcan, pero el problema



estd en que el Grado en Espafia tiene una duracion de cuatro afios y si se implantan
masteres de dos afios, en total serian seis los afios de formacion para poder acceder al
doctorado, un afio més que en la mayor parte de paises del EEES. Este es uno de los
problemas de la convergencia entre paises, ademas de las dificultades para homologar y
reconocer las titulaciones.

Por otra parte, entre las tareas que se le requieren al profesorado universitario,
son muy prioritarias para ellos la docencia y la investigacion, aunque esta ultima en
menor grado. Sin embargo, las tareas de gestion tienen un nivel de prioridad moderado
para los profesores de todas las ramas. Este resultado se relaciona con el del estudio de
Herranz-Bellido, Reig-Ferrer, Cabrero-Garcia., Ferrer-Cascales, y Gonzélez-Gomez
(2007) que encontraron que la satisfaccion con la docencia, la investigacion y la gestion
es reducida, siendo las tareas de gestion las mas insatisfactorias. Los profesores, en su
mayor parte, necesitan en la actualidad méas tiempo para preparar las clases que cuando
lo hacia antes de la implantacion del EEES. Y es que la renovacion metodologica
promovida por el EEES incrementa la exigencia el profesorado, ya que el nuevo
enfoque metodoldgico demanda mayor preparacion de la docencia, y de los materiales y
actividades asociadas a ésta, mayor atencion y seguimiento al proceso de aprendizaje de
los estudiantes, y en definitiva supone nuevas necesidades técnicas y didacticas (Lloret
y Mir, 2007). También tienen una actitud positiva hacia la incorporacion de Espafia al
EEI. Si bien, desde la implantacion del EEES y en funcidn de los criterios de la
ANECA para evaluar la produccién cientifica, les gustaria dedicar mas tiempo a la
investigacion. Pero, no estan satisfechos con el tiempo que le dedican a las tareas de
gestion, pues les gustaria dedicarle menos.

Por lo que se puede apreciar, no hay tareas que realicen los profesores
universitarios que les suponga bajo esfuerzo o ninguno. Entre las actividades
relacionadas con la docencia, les supone mucho esfuerzo a los profesores de Artes y
Humanidades, Ciencias Sociales y Juridicas, asi como a los de Ingenieria y Arquitectura
la realizacion de la evaluacion por competencias al alumnado. Ademas, resulta
Ilamativo que, en general, a los profesores de todas las ramas de conocimiento les
supone bastante esfuerzo la organizacion y desarrollo de las clases précticas, asi como
la orientacion y supervision al alumnado. La organizacion y desarrollo de las clases
tedricas, y la tutorizacién a los alumnos suponen al profesorado un esfuerzo moderado.
A los docentes de Ciencias de la Salud, y de Ciencias Sociales y Juridicas les supone

bastante esfuerzo la actuacion de guia/mediador y la coordinacién con el resto de



profesores (suponiendo también esta Ultima tarea bastante esfuerzo a los profesores de
Ingenieria y Arquitectura). La realizacion de seminarios les requiere bastante esfuerzo a
los profesores de Ciencias, Ciencias de la Salud, y Ciencias Sociales y Juridicas.

Respecto a la formacion de doctorado, la mayoria del profesorado estima que el
nuevo Posgrado (master y doctorado) es mas adecuado para la formacion del
doctorando, excepto en Artes y Humanidades, que los resultados estdn muy igualados
con aquellos que piensan que es méas adecuado el doctorado tradicional. En cuanto al
formato de tesis doctoral, excepto los profesores de Ciencias de la Salud que se
decantan por la recopilacion de articulos, los profesores del resto de ramas prefiere la
tesis tradicional, y en mayor medida los profesores de Artes y Humanidades. Esto puede
deberse a las carencias existentes en la publicaciones del area de Humanidades y la
escasa trascendencia de los resultados de investigacion que tienden al localismo
(Barrionuevo, Rodriguez, y Alvite, 2009), lo que dificulta que los investigadores de este
area publiquen en revistas de mayor calidad, aspecto que se exige para la presentacion
de una tesis doctoral mediante agrupacion de publicaciones. Los profesores de todas las
ramas piensan que es viable realizarla en tres afios dependiendo del area en el que se
investigue, aunque creen que con los nuevos estudios de doctorado no aumentara la
calidad de las tesis. También, muestran indiferencia ante la creacion de las Escuelas de
Doctorado.

En general, los profesores estan de acuerdo con la metodologia de ensefianza-
aprendizaje que promueve el EEES y mantienen que no impartirdn docencia con el
predominio de clases magistrales. Aunque los datos varian entre ramas, siendo mayores
los porcentajes que se decantan por estas opciones en los profesores de Ciencias de la
Salud y menores en Ciencias. Los profesores de Ciencias de la Salud piensan que esta
metodologia incrementara la calidad de los aprendizajes. En Ciencias Sociales y
Juridicas los resultados estdn bastante igualados entre aquellos que piensan que
mejorara la calidad y los que no. Y en el resto de ramas los profesores creen que no se
producira un aumento de la calidad. Sin embargo, entre el 65% y el 69% del
profesorado de todas las ramas manifiesta que la reduccion de la ratio de alumnado por
clase no se ha aplicado en su centro y esto puede disminuir la calidad de la formacién
(Cabero, 2006) y dificultar la gestion de la progresion de los aprendizajes de cada
alumno (Perrenoud, 2005). A medida que un profesor tiene mas alumnos, mas dificil
resulta aplicar la nueva metodologia y méas carga de trabajo supone guiar y tutorizar el

trabajo de cada uno.



Los docentes creen que poseen la formacidn adecuada para impartir docencia en
funcién de los principios del EEES y que su universidad le ha aportado los medios
precisos para mejorarla, lo que va en contraposicion de otros estudios (Gonzalez y
Raposo, 2008). Ademas, casi a la totalidad del profesorado de todas las ramas estan a
favor del aprendizaje a lo largo de la vida. Asimismo, los profesores de todas las ramas
estan pensando en realizar una estancia temporal en el extranjero, siendo el porcentaje
superior en Artes y Humanidades e inferior en Ciencias de la Salud, y en Ciencias.
Estos datos son muy positivos porque significa que los profesores espafioles se
preocupan por mejorar su formacién y actualizar sus conocimientos.

Resulta positivo que entre los profesores de Ciencias existe coordinacién
estructurada entre los profesores del mismo departamento, a diferencia que en el resto
de ramas que se coordinan poco, a pesar de las ventajas que eso conlleva tanto para
profesores como para los alumnos. En cuanto a los recursos, los profesores de Ciencias
y de Ingenieria y Arquitectura perciben bastantes recursos humanos en su centro, lo que
resulta positivo. En cambio, los profesores de Artes y Humanidades, Ciencias de la
Salud, y Ciencias Sociales y Juridicas perciben pocos recursos humanos. Respecto a los
recursos economicos, la mayoria de los profesores de todas las ramas manifiestan que
hay pocos. En relacion a los materiales y las infraestructuras, los docentes de Ciencias
de la Salud, Ciencias Sociales y Juridicas, y de Ciencias, la mayor parte percibe pocos y
el resto de ramas los resultados estan igualados entre los que perciben pocos y los que
perciben algunos (Artes y Humanidad, e Ingenieria y Arquitectura).

Los profesores de todas las ramas coinciden en que desarrollan bastante las
competencias en el alumnado, pero tienen dudas de que con el nuevo doctorado esté
garantizada la adquisicion de las competencias necesarias por parte de los doctorandos.
A la mayor parte de los profesores de Artes y Humanidades les resulta facil evaluarlas.
Sin embargo, a los profesores del resto de ramas les resulta dificil, tal y como se
manifiesta también en la pregunta abierta. En todas las ramas se decantan por la
evaluacion continua frente a la evaluacién por objetivos, tanto en la teoria como en las
practicas de clase.

Respecto a los resultados académicos de sus alumnos, los profesores de Artes y
Humanidades, Ciencias, y Ciencias Sociales y Juridicas estan bastante satisfechos, pero
en Ingenieria y Arquitectura, y Ciencias la satisfaccién es moderada en relacion a este
aspecto. En general los profesores, excepto los de Artes y Humanidades, piensan que

los resultados académicos del antiguo alumnado de Diplomatura/Licenciatura en



comparacion con los del nuevo (Grado) son practicamente iguales. En Artes y
Humanidades piensan que eran mejores antes de la consolidacion del EEES. Por lo que
aun estd por comprobar si con el nuevo sistema mejorard el aprendizaje de los
estudiantes y sus resultados académicos.

Se puede destacar que los docentes detectan que la motivacion de sus alumnos
hacia la busqueda de su propio conocimiento es moderada o baja y muestra de esa
motivacion es la asistencia poco frecuente a tutoria de los alumnos. En ninguna rama de
conocimiento éstos perciben bastante o mucha motivacion en los alumnos, lo que
representa un problema, ya que es preciso que para que un alumno aprenda tenga una
actitud positiva hacia el aprendizaje y estar motivado, sobre todo de forma intrinseca,
para hacer que ese aprendizaje sea significativo (Beltran y Bueno, 1995). Ademas, la
falta de motivacion en los alumnos es un inconveniente para los docentes, ya que éstos
no siempre consiguen motivarlos y esto les provoca una sensacion de desanimo y
frustracion (Alvarez-Alvarez, 2005), ademas de impedir llevar a cabo el nuevo
paradigma educativo.

En cuanto a la exigencia de que los doctorandos tengan publicaciones en revistas
indexadas en el JCR antes de la defensa de la tesis, los profesores de Artes y
Humanidades y los de Ciencias Sociales y Juridicas no lo ven pertinente, a diferencia
del resto de ramas. Entre aquellos profesores que si estdn de acuerdo matizan que es
adecuado que tengan dos publicaciones. Respecto a las acreditaciones que realiza la
ANECA, los profesores de todas las ramas consideran que los criterios son adecuados, a
excepcion de los profesores de Ciencias Sociales y Juridicas que los consideran
elevados. Los profesores de Ciencias son los Unicos que estan de acuerdo con el
planteamiento del Real Decreto-ley 14/2012 de medidas urgentes de racionalizacion del
gasto publico en el ambito educativo, que modificé la dedicacion docente en funcion de
la actividad investigadora reconocida (sexenios). La mayoria de los profesores del resto
de ramas estan en contra de esta medida. Esto suscit6 muchas controversias y generé un
gran debate entre los profesores, también manifestado por ellos en la pregunta abierta,
ya que los sexenios fueron creados como incentivo vy, a partir de la aplicacion de este
Real Decreto-ley, hubo profesores que se sintieron perjudicados. No obstante, desde la
incorporacion de Espafia al EEES ya se empez6 a ver como un indicador para medir la
calidad de la investigacion y, aungue nacié como un complemento retributivo, es la
actualidad es un requisito para poder optar a plazas de profesor, participar en doctorados

y obtener proyectos de investigacion financiados, entre otros (Cancelo y Bastida, 2013).



En relacion a las controversias originadas respecto a la posibilidad de que un
profesor pudiera elegir entre ser docente o investigador, los profesores de todas las
ramas no estan de acuerdo, ya que piensan que el profesorado universitario debe ser
docente e investigador. Segun Pereyra, Luzon y Sevilla (2006), el problema esta en
saber como se compagina la docencia y la investigacion y cdmo complementarlas con la
gestion. Estos autores sostienen que la docencia y la investigacion son aspectos
distintos, por lo que la formacion y seleccion también debe ser distinta y una buena
ensefianza no necesariamente depende de unos excelentes resultados en investigacion.
Aungue, en el estudio de Garcia-Berro, Amblas, Sallarés, Bugeda, y Roca (2013)
detectaron una correlacion positiva entre la calidad de la docencia impartida y el
reconocimiento de las tareas investigadoras de los profesores, medida a través del

namero de sexenios obtenidos, pero era relacion era mas debil de lo que esperaban.

Tal y como afirmo Palacios (2004), existen habitos y costumbres muy arraigadas
en la forma de actuar de los profesores y en el funcionamiento de la Universidad y con
las condiciones que establecio el proceso de convergencia se produjeron reticencias.
Para que funcione, los autores proponian mejorar las condiciones externas al trabajo
como reducir el nimero de alumnos, mayores inversiones e incentivos economicos. Al
igual que proponen los profesores encuestados.

Hay profesores de este estudio que sostienen que no hay conexion en los
contenidos que se imparten en la Universidad y las habilidades que realmente se
requieren en el mundo de trabajo. Este problema se detectd hace mas de una década en
diversas investigaciones (Harvey, 2000; Kellermann y Sagmeister, 2000; Teichler,
1999a, 2000), y Fallows y Steven (2000) también veian la necesidad de que los
estudiantes deben adquirir habilidades que mejoren las perspectivas de empleo. A esto
se le suma otro problema que existe en la actualidad y que ha aumentado como
consecuencia de la crisis economica, como es la sobrecualificacion de los titulados,
aspecto que ya adelanté De Weert (1999) por la pretension de crear una sociedad de
conocimiento con profesionales altamente cualificados. Por lo que la finalidad del
EEES de mejorar la empleabilidad de los graduados aun sigue siendo un reto.

Sin duda, tal y como afirman Andrés y Manzano (2004), el EEES tiene multitud
de aspectos con consecuencias positivas y otras negativas y en ambos casos, es
arriesgado establecer predicciones. Pero como explico Teichler (2006) no debe juzgarse

el desarrollo del EEES Unicamente en la medida en que se realiza la convergencia



estructural, si no que conduzca realmente a una mayor compatibilidad y comparabilidad
de la calidad de la educacion.
Propuestas de mejora

Entre las propuestas de mejora que realizan los profesores, se podrian considerar
aquellas que sean mas viables a la hora de establecer politicas que ayuden a mejorar la
universidad espafiola y su convergencia el resto de paises del EEES. Una de las
propuestas de los profesores es la existencia de un curriculum comun en todas las
universidades europeas que evite el localismo y facilite la movilidad. Sin embargo esta
medida va en contra del respeto a la identidad cultural de cada pais y no es lo que
pretende el EEES de armonizar las ensefianzas, si no que esto las homogeneizaria.
Ademas, seria una reforma inviable por la gran cantidad de universidades que gozan de
autonomia propia debido a la descentralizacion politica de sus paises.

También se pide homogeneizar el Grado y el Posgrado con la mayoria de los
paises del EEES, con Grados de tres afios y Posgrados de dos. Esta es una medida que
deberia haberse realizado inicialmente, pero aplicar ahora esta reforma tendria
consecuencias para todos los agentes implicados porque supondria volver a reorganizar
todas las titulaciones y recursos.

Una buena medida que proponen es establecer es un sistema para poder
compaginar las tareas de docencia e investigacion en el que los profesores contratan a
estudiantes de doctorado que imparten sus clases practicas en funcién de las ayudas que
reciben en investigacion, reservandose el profesor para las clases de teoria, lo que
permitiria que el profesor concentre su dedicacion en la investigacion y ademas
mejoraria la formacién de los doctorandos. De hecho, los criticos defienden que el
Doctorado deberia incluir formacion para ensefiar (Altbach, 2004), aspecto que en
Espafia no se contempla, a excepcion de aquellos doctorandos que han obtenido una
beca del Ministerio de Educacion destinada a realizar sus estudios de doctorado, que
tienen la posibilidad de impartir docencia mientras realizan su tesis doctoral.

Otra medida es la reduccion real de la ratio profesor-alumno y modificacion de
la infraestructura para poder organizarlos, pero para ello hace falta financiacion, lo que
es casi imposible teniendo en cuenta la coyuntura econdémica en Espafia. Lo mismo
ocurre con la propuesta de dotar las universidades con mas recursos humanos,
econémicos, equipamiento, laboratorios e infraestructura; becas para cursar los estudios
y para la movilidad de estudiantes, investigadores y profesores; mas ayudas para la

investigacion, entre otros.



Los profesores también propusieron otras medidas interesantes como mejorar la
formacion del profesorado sobre nuevas técnicas docentes, sobre todo a los que siguen
una metodologia mas tradicional. También, fomentar una mayor interrelacion con otras
universidades, tanto espafiolas como extranjeras, implantar mas docencia en inglés e
incluso impartir materias obligatorias en dicho idioma. Ademas, esta muy extendido
entre los profesores y la mayor parte coincide con esta opinion, en que habria que
disminuir la burocracia, ya que les resta mucho tiempo que podrian dedicar a otras
tareas. Finalmente, una revision de los objetivos, competencias y contenidos de las
titulaciones a partir de la experiencia de estos afios seria muy positivo para mejorar la

calidad de las ensefianzas que se imparten en ellas.

CONCLUSIONES

- Todos los paises del EEES han realizado esfuerzos para adaptarse al EEES. Los
cambios en la legislacion de doctorado han evolucionado considerablemente y se
han producido a ritmos distintos entre paises, asi como de diferente manera en
las propias instituciones de un mismo territorio y en los propios programas de

posgrado.

- Para la adecuada consolidacion del EEES y convergencia con el resto de paises

deben implicarse todos los agentes educativos, no solo el profesorado.

- La participacion en la encuesta ha variado entre universidades, lo que influye en
los resultados, puesto que en cada una se ha realizado la adaptacion de forma

distinta.

- Ladistinta duracién de las ensefianzas de Grado y Posgrado respecto a la mayor
parte del EEES, dificulta la convergencia de sistemas, asi como la homologacion

y reconocimiento de titulos, aspecto que influye en la movilidad.

- En general, los profesores universitarios no estan totalmente satisfechos con la
forma es la que se ha aplicado el EEES en Espafia y dudan sobre los beneficios
que esto pueda tener en la universidad espafiola, aunque les ha resultado facil

adaptarse al cambio.



La organizacion del nuevo Posgrado, con un periodo de Master y otro de
Doctorado, ha sido aceptada por el profesorado, pero con la creencia de que esta
estructura no debe implicar necesariamente una mejora de la calidad de la

formacion de los doctorandos.

La realizacion de la tesis por agrupacion de publicaciones es elegida por los
profesores de Ciencias de la Salud, los del resto de ramas siguen prefiriendo la
tesis tradicional.

La metodologia de ensefianza centrada en el alumno es acogida a nivel general
por los profesores de todas las ramas de conocimiento, siendo mejor valorada
por los de Ciencias de la Salud.

La financiacion es necesaria para mejorar la calidad del sistema educativo y la
consolidacion del EEES en Espafia, pero también es necesaria la calidad de la

formacion de los profesores y de la docencia que imparten.

La aplicacion del Real Decreto-ley14/2012, de 20 de abril, de medidas urgentes
de racionalizacion del gasto pablico en el ambito educativo, ha podido afectar a
los resultados de la encuesta, ya que ésta se administrd poco tiempo después de
su publicacién y en las respuestas de la encuesta se pudo comprobar la

indignacidén de los profesores respecto a esta cuestion.

Los profesores claramente defienden su perfil docente e investigador, a

excepcion de un minimo porcentaje que prefiere que sean figuras distintas.

La participacion del profesorado en la pregunta abierta ha permitido conocer sus
necesidades y las limitaciones sobre la aplicacién del EEES en Espafia, asi como
las soluciones que pueden ayudar a mejorar sus funciones, la organizacion y
funcionamiento de la Universidad, asi como la convergencia con el resto de

paises, a pesar de que unas sean mas viables que otras.
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Abstract

The decade in which the EHEA
countries should have achieved the European
convergence in Education in order for Europe to
acquiere a knowledge-based economy and be
more worldwide competitive was concluded in
2010. During that period of time, higher
education should have been adapted to the
proposed objectives of the Bologna Process.
Therefore, the evolution of the legislation
governing the postgraduate programs of the 47
member states is here examined. The analysis of
the PhD programs was conducted using 154
indicators, which were related to the general
regulations for postgraduate programs from
2006 to 2011 as a consequence of the changes in
the educational policy of the countries to be
adapted to the EHEA. Finally, the level of
adaption to the EHEA countries and its
evolution during this process of
institucionalization is proved.

Keywords: European Higher Education Area;
European convergence; education legislation;
Bologna process; postgraduate.

Resumen

En 2010 concluia la década en la que los
paises del EEES debian lograr la convergencia
europea en materia de educacion con el fin de
que Europa adquiera una economia basada en el
conocimiento y sea mas competitiva a nivel
mundial. Durante ese periodo debian adaptar la
enseflanza superior a los objetivos propuestos
durante el Proceso de Bolonia y, por ello, se
analizo la evolucion de la legislacion que rige el
nivel de posgrado de los 47 estados miembros.
El analisis de los programas se realizé a través
de 154 indicadores, divididos en cinco bloques y
relacionados con la normativa general de los
programas de posgrado y sus caracteristicas. En
los resultados, se observa la evolucién de la
legislacion de doctorado desde 2006 hasta 2011
como consecuencia de las modificaciones en la
politica educativa de los paises para adaptarse al
EEES. Finalmente, se comprueba el nivel de
adaptacioén al EEES y su evolucién a lo largo de
este proceso de institucionalizacion.

Palabras clave: Espacio Europeo de Educacion
Superior; politica educativa; legislacion de
doctorado; proceso de Bolonia; posgrado
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Introduccion

La idea de un espacio comun europeo en materia de educacion surgié a partir de
la Declaracion de la Sorbona (1998) y la creacion del Espacio Europeo de Educacion
Superior se produce un afio mas tarde a través de Declaracion de Bolonia (1999). El
inicio de este proceso intergubernamental supone un cambio de paradigma (Hernandez,
2010; Ion y Cano, 2011; Mateo, Escofet, Martinez, y Ventura, 2009) y profundas
reformas en la Educacién Superior con el objetivo de lograr la armonizaciéon de los
sistemas educativos europeos a fin de que sean mas competitivos a nivel mundial, tanto
en educacion como en investigacion. En la actualidad esta compuesto por 47 paises:
Albania, Alemania, Andorra, Armenia, Austria, Azerbaiyan, B¢lgica, Bosnia-
Herzegovina, Bulgaria, Croacia, Chipre, Republica Checa, Dinamarca, Eslovaquia,
Eslovenia, Espana, Estonia, Finlandia, Francia, Georgia, Grecia, Hungria, Irlanda,
Islandia, Italia, Kazajistan, Letonia, Liechtenstein, Lituania, Luxemburgo, Macedonia,
Malta, Moldavia, Montenegro, Noruega, Paises Bajos, Polonia, Portugal, Reino Unido,
Rumania, Rusia, Serbia, Suecia, Suiza, Turquia, Ucrania y Vaticano. Proximamente,
Bielorrusia formara parte de este proceso.

Los ministros de educacion de los estados miembros se han reunido en
diferentes ciudades europeas para debatir el progreso del EEES y analizar las
transformaciones de las distintas politicas educativas. Esta conferencias han dado como
resultado una serie de documentos firmados por los representantes de cada pais que nos
permiten conocer la evolucion de este proceso de institucionalizacion (Declaracion de
Bergen, 2005; Declaracion de Berlin, 2003; Budapest-Vienna Declaration, 2010;
Declaracion de Londres, 2007; Declaracion de Lovaina, 2009; Declaracion de Praga,
2001).

La formacion doctoral en Europa no sélo se ha visto influenciada por el EEES
sino también por el Espacio Europeo de Investigacion (EEI) que forma parte de la
estrategia del Consejo Europeo de Lisboa (2000), en la que se pretende que Europa base
su economia en el conocimiento, con el incremento del niimero de investigadores y la
mejora de la capacidad investigadora. Segin Bitusikova (2009), es necesario un
suministro estable de investigadores altamente cualificados, capaces de trabajar en
diferentes sectores de la economia y que aprovechen las ventajas de la movilidad. Esta
nueva forma de repensar el doctorado requiere que las universidades europeas

promuevan el cambio, por lo que se han convertido en una pieza clave en el proceso de
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reforma de la educacion doctoral. En relacion a este nivel del sistema educativo, existen
estudios relevantes sobre el rendimiento de los doctorandos (Bermudez et al., 2011;
Guillén-Riquelme, Guglielmi, Ramiro, Castro, y Buela-Casal, 2010).

La necesidad de conseguir que los estudios de tercer ciclo logren una mayor
calidad radica en que constituyen la primera fase de la carrera de un investigador joven,
por tanto, es la formacion de doctorado la que conforma el principal vinculo entre el
EEES y el EEI (Aghion, Dewatripont, Hoxby, Mas-Colell, y Sapir, 2008; European
University Association, 2010a). Las reformas en el nivel de posgrado son esenciales
para la coordinacion entre ambos y una buena formacion de los jovenes investigadores
hard posible que la educacion y la investigacion en Europa adquieran una mayor
competitividad frente a otros paises como EEUU, que cuenta con unos estudios de
doctorado muy prestigiosos.

A partir de las sucesivas adhesiones al EEES desde 1999 hasta 2010, los paises
integrantes han replanteado su politica educativa mediante leyes, decretos, 6rdenes y
reglamentos. En Espafia, este proceso de adaptacion se ha realizado mediante la Ley
Organica de Universidades (2001) y su modificacion en la Ley Orgénica 4/2007, que
estructura la ensefianza universitaria en los ciclos de Grado, Master y Doctorado. En
concreto, los estudios de tercer ciclo estdn actualmente reglamentados por el Real
Decreto 99/2011, de 28 de enero, que regula las ensefianzas de doctorado y establece su
organizacion, estructura y competencias que deben adquirir los doctorandos entre otros
aspectos. Ademas, se menciona la creacion de las Escuelas de Doctorado como una
unidad organizativa y de gestion para llevar a cabo las ensefianzas y actividades propias
de la labor investigadora, dado que la mejora de la formacion de los futuros doctores es
esencial para contribuir a una economia basada en el conocimiento. En relacion a esto,
existen estudios que revelan aspectos importantes para su consolidacion en Espafia
(Castro, Guillén-Riquelme, Quevedo-Blasco, Bermudez, y Buela-Casal, 2012; Castro et
al., 2010)

Ademads, numerosas investigaciones tratan el Proceso de Bolonia, la normativa de
los estudios de posgrado y su adaptacion al EEES , tanto nacionales (Bermudez, Castro,
Sierra, y Buela-Casal, 2009; Buela-Casal, Bermudez, Sierra, Ramiro, y Castro, 2011;
Buela-Casal y Castro, 2008; Buela-Casal, Guillén-Riquelme, Bermtdez, y Sierra, 2011;
Castro y Buela-Casal, 2008; Herndndez y Diaz, 2010; Tejada, 2009) como
internacionales (Brookes y Huisman, 2009; Carter, Fazey, Gonzélez, y Trevitt, 2010;

Enders, 2005; Kehm, 2009; Maier, 2010; Van Vught, 2009) y en diversos ambitos
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cientificos (Bonnaud y Hoffman, 2010; Gillies, 2007; Lee, 2009; Vicente, Subirats, e
Ibarra, 2010). Si bien, no en todos los estudios se manifiestan los aspectos positivos del
proceso de convergencia europea (de Faraminan, 2010; Valcarcel y Simonet, 2009).
También, existen autores e instituciones que publican informes sobre el proceso de
convergencia europea (Adelman, 2009; Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y
Acreditacion, 2009; Bermudez, Castro, Sierra, y Buela-Casal, 2006; European University
Association, 2005a, 2005b, 2010a, 2010b; European Commission, 2005, 2008a, 2008b;
Eurydice, 2007, 2009; League of European Research Universities, 2007; United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization, 2009).

Una vez conocida la importancia de la formacion doctoral como pieza clave para
lograr la consolidacion del EEES y la finalizacion en 2010 de la década de transicion, en
la que los paises europeos debian adaptar sus ensefianzas a los objetivos propuestos
durante el Proceso de Bolonia, se hace necesario comprobar la situacion de estos estudios
en la actualidad. Por ello, se analiza la legislacion que rige los programas de posgrado en
cada uno de los estados miembros con el objetivo de conocer su evolucion a lo largo del
proceso de convergencia europea. De esta forma se comprobara si las reformas
legislativas en el nivel de doctorado favoreceran la consolidacion de una economia
basada en el conocimiento en Europa, logrando asi una mayor competitividad, tanto en

educacion como en investigacion.

Método

Unidad de analisis

Se analiz6 la legislacion que rige los estudios de doctorado en los 47 paises

pertenecientes al EEES.
Diseiio

Se realiz6 un andlisis descriptivo a través de la observacion y andlisis de

documentos (Montero y Ledn, 2007).
Procedimiento

El andlisis de la legislacion se hizo a través de una serie de indicadores

relacionados con los estudios de doctorado, para conocer su evolucion en cada pais del
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EEES y comprobar las modificaciones que han realizado en sus leyes educativas desde
2006 con el objetivo de adaptarse a los principios del Proceso de Bolonia.

Los indicadores que se tuvieron en cuenta para realizar el andlisis fueron los
propuestos por Bermudez et al. (2006) y se agruparon en cinco bloques: normativa
general de posgrado, organizacion y enfoque de los estudios de doctorado, caracteristicas
de la tesis doctoral, aspectos relacionados con la presentacion y defensa de la tesis, asi
como los requisitos para ser director y miembro del tribunal evaluador.

La recogida de datos se realizo a través del contacto con instituciones de los
paises pertenecientes al EEES con el objetivo de que aportaran informacion sobre su
legislacion educativa vigente relacionada con la Educacion Superior y el Doctorado.

Este tipo de informacion se encontré en la web de ENIC-NARIC (http://www.enic-

naric.net/) que proporciona informacion sobre el marco de cualificaciones europeo.
También se encontraron datos de contacto a través de la pagina oficial de la red de
universidades de las capitales de Europa UNICA (http://www.unica-network.eu/). Una
vez recogida la informacion para contactar con entidades relacionadas con la educacion
de cada pais, se escribid una carta en inglés en la que se pedia a las instituciones que
colaboraran aportando informacion sobre el doctorad o. Ademas, se envid una copia
traducida al idioma del pais receptor para garantizar su lectura. Esta carta fue enviada por
e-mail a ministerios de educacion, departamento s y oficinas de postgrado pertenecientes
a universidades de los distintos paises, asi como a agencias internacionales para la
educacion superior entre otros. Aproximadamente, un 85% de los paises aporto la
informacion que se le pedia.

Esta informacion se complementd con una busqueda en la web oficial del EEES

en Espafia (http://www.eees.es) que permite el acceso a informes y paginas webs con

informacion sobre la educacion superior. También se optd por buscar informacion en la
base de datos Eurydice, en la que existe informacion sobre los sistemas educativos y las
politicas educativas en Europa. Ademads, se hizo una busqueda en las paginas webs de las
universidades mas importantes para encontrar leyes de educacion superior y reglamentos

de doctorado actualizados.
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Resultados
Normativa general en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)

Para analizar la normativa general de los programas se consideraron 42
indicadores relacionados con el proceso de seleccion y admision de estudiantes, los
sistemas de homologacion y convalidacion con paises del EEES, contenidos de los
programas de postgrado, caracteristicas de los doctorados en cooperacion con
universidades de otros paises y aspectos relacionados con los derechos de autor de la
tesis doctoral.

En general, para conocer la normativa de postgrado en los paises del EEES se
puede observar en la figura 1 la evolucion del nimero de criterios que cumplia cada pais
en el ano 2006 (indicadores analizados en el estudio de Bermudez et al., 2006) y el
aumento que se produce en 2011 como consecuencia de las modificaciones que realizan
en su legislacion en los tltimos afios.

El pais que reflej6 un mayor nimero de indicadores en su legislacion educativa
fue Reino Unido que cumplia con 24 de los 42 criterios considerados en este bloque de
contenidos, cifra que corresponde a un 57,1% de los datos. Los paises que aportaron
menos informacion en sus normativas sobre doctorado son Estonia (21,4%) y Vaticano
(19%). En los ultimos cinco afios, los paises que han realizado un mayor numero de
reformas en su politica educativa en relacion a la normativa general de postgrado son
Andorra, Letonia, Ucrania y Albania. Un aspecto a tener en cuenta a la hora de
interpretar esta figura es que Kazajistan no fue analizado anteriormente en el estudio de

Bermudez et al. (2006), por ser un pais incorporado al EEES en 2010.
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Figura 1. Evolucién del Numero de Indicadores Relacionados con la Normativa
General de Postgrado que Reflejan los Paises del EEES en su Legislacion Educativa en

2006 y 2011.

Feing Unido  I—
S v G |
Begics
Franca
Bulgars
Letoniy
Espata
Crosda
Grac
Finlendia
Sudza
Turquls
Noruegs
Ucrania
aemania
MontansgTd
Rumank
Pakes Bajos
Chipre
italia
Kamjistan
téscedonia
Georga
Ruzia
noidavia
Suecis
Polonia
Sortm
tusembrgo
Mungsia
Egionenia
Albania
Dinamarca
Azerbaiyén
Malta
Portugsl
thancia
Fépublics Checa
Agstna
Lechienstsin
Andorra
Utusnis
Bosnk-Heriegovina
Armens
irsnds
stk
Vet ano

= N [2006)
= N {2011)

il

.

"
14

|

i

uu

0 25 30

Q
N

5 10 15

Nota. Los datos pertenecientes a 2006 forman parte del estudio de Bermudez et al.

(2006). Kazajistan no formd parte de dicho estudio.
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Organizacion y enfoque de los estudios de los estudios de doctorado

En cuanto a la organizacion y enfoque de los estudios, se analizaron 18
indicadores y en la figura 2 se puede observar la evolucidon que experimentaron las leyes
sobre educacion superior y de postgrado desde 2006 hasta 2011. El pais mejor situado
en cuanto a un mayor cumplimiento de los criterios considerados fue Francia, que reflejo
en su legislacion un 83,3% de los indicador es, seguido de Bélgica, Suiza, Grecia,
Espafia, Vaticano y Montenegro (77,7%). Por el contrario, Luxemburgo (38,8%) es el
pais que reflej6 en menor medida dichas caracteristicas en su normativa. Los paises que
introdujeron mas informacién sobre indicadores relacionados con la organizacion y
enfoque de los estudios a su legislacion educativa en los Ultimos afios son Andorra,
Liechtenstein y Georgia.
Figura 2. Evolucion del Numero de Indicadores Relacionados con la Organizacion y

Enfoque de los Estudios de Posgrado que Reflejan los Paises del EEES en su
Legislacion Educativa en 2006 y 2011.
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Nota. Los datos pertenecientes a 2006 forman parte del estudio de Bermudez et al.
(2006). Kazajistan no formo6 parte de dicho estudio.
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Caracteristicas de la tesis doctoral

Respecto a los indicadores considerados para analizar las caracteristicas de la
tesis, se recogieron un total de 34, que estaban relacionados con la exigencia del
proyecto de tesis, originalidad de la investigaciéon, comprobacién de la calidad
previamente a la defensa, depdsito de la tesis, tipos de tesis y tiempo medio de
realizacion, papel desempenado por el director, financiacion, asi como requisitos para
ser Doctor Europeo y caracteristicas de la Carta Doctoral.

Los paises que reflejaron en su legislacion educativa un mayor nimero de los
indicadores considerados para analizar las caracteristicas de la tesis doctoral son Islandia
(64,7%), Finlandia y Reino Unido (61,7%). Por otro lado, existen otras normativas en
paises como Vaticano y Moldavia (26,4%), ademas de Armenia (20,5%) que no recogen
tantos aspectos. No obstante, paises como Andorra y Albania, que en 2006 estaban en la
misma situacion, han replanteado su politica educativa y son los que reflejaron un mayor
numero de indicadores en los ultimos afios (véase la figura 3).

Figura 3. Evolucion del Numero de Indicadores Relacionados con las Caracteristicas de
la Tesis Doctoral que Reflejan los Paises del EEES en su Legislacion Educativa en 2006
y2011.
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Nota. Los datos pertenecientes a 2006 forman parte del estudio de Bermudez et al.
(2006). Kazajistan no formo6 parte de dicho estudio.
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Caracteristicas de la presentacion y defensa de la tesis

Para el andlisis de este bloque de contenidos se recogieron 31 indicadores
relacionados con el formato y tiempo de presentacion de la tesis, publicacion previa de
la investigacion, sistema de puntuacion y rango de calificacion, asi como las
caracteristicas de la concesion del grado de doctor.

Los paises que contemplaron en su normativa de doctorado un mayor mimero de
los indicadores considerados para analizar las caracteristicas de la presentacion y
defensa de la tesis doctoral son Francia y Alemania (61,2%). Por el contrario, Kazajistan
(9,6%) y Armenia (6,4%) son los que presentaron un menor numero de indicadores en
relacion a este criterio. Las mayores modificaciones en la legislacion educativa desde

2006 se realizaron en Alemania, Letonia, Chipre, Espafia y Estonia (véase la figura 4).

Figura 4. Evolucion del Numero de Indicadores Relacionados con los Requisitos para
la Presentacion y Defensa de la Tesis Doctoral que Reflejan los Paises del EEES en su
Legislacion Educativa en 2006 y 2011.
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Nota. Los datos pertenecientes a 2006 forman parte del estudio de Bermudez et al.
(2006). Kazajistan no formo6 parte de dicho estudio.
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Requisitos para ser director o miembro del tribunal evaluador

Para conocer aspectos relacionados con los requisitos para ser director,
requisitos para ser evaluador de la tesis y el funcionamiento del tribunal se analizaron 29
indicadores. Los paises que reflejaron en su legislacion mas caracteristicas sobre el
director de tesis y el funcionamiento del tribunal fueron Suecia (72,4%) seguido de
Reino Unido, Espana, Noruega y Hungria (55,1%). Los paises que proporcionaron
menos informacion sobre este aspecto son Eslovenia (13,7%), Armenia (10,3%) y
Azerbaiyan (6,8%). En cambio, las legislaciones educativas que ofrecian poca
informacion hasta 2006 y que, posteriormente realizaron un mayor nimero de
modificaciones para adaptarse al EEES son Andorra y Albania (véase la figura 5).
Figura 5. Evolucion del Numero de Indicadores Relacionados con los Requisitos para

ser Director o Miembro del Tribunal Evaluador que Reflejan los Paises del EEES en su
Legislacion Educativa en 2006 y 2011.
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Nota. Los datos pertenecientes a 2006 forman parte del estudio de Bermudez et al.
(2006). Kazajistan no formo6 parte de dicho estudio.
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Resultados globales

Para tener una vision general de la evolucion de la legislacion educativa de los
paises en materia de doctorado puede observarse en la Tabla 1 los 12 paises que mejor se
adaptaron de forma global a los principios del Proceso de Bolonia. Ademas, se pueden
observar aquellos paises que mas esfuerzos dedicaron en la modificacion de su sistema
educativo en los ultimos afios de la década de transicion, etapa en la que debia adoptarse

el nuevo modelo (véase la Tabla 2).

Tabla 1. Ranking de Paises del EEES Mejor Situados segun el Porcentaje de

Adaptacion de sus Estudios de Posgrado a la Legisla cidon Europea.

Pais % global
Bélgica 58,4
Francia 58,4
Reino Unido 58,4
Suecia 57,1
Espaiia 55,1
Grecia 54,5
Finlandia 53,8
Paises Bajos 53,2
Noruega 53,2
Alemania 52,5
Eslovaquia 52,5
Suiza 50,6

Tabla 2. Ranking de Paises del EEES que Introdujeron Mayor Numero de Indicadores
en su Legislacion Educativa desde 2006 hasta 2011.

Pais % global %2006 Puntos de diferencia
Andorra 36,7 2,6 34,1
Albania 39,6 18,6 21,0
Letonia 44 8 243 20,5
Ucrania 46,7 28,8 17,9
Estonia 35,0 18,6 16,4
Croacia 48,7 34,6 14,1
Chipre 47,4 33,3 14,1
Espaiia 55,1 41,7 13,4
Reino Unido 58,4 46,1 12,3
Republica Checa 46,1 33,9 12,2

Nota. Los datos pertenecientes a 2006 forman parte del estudio de Bermidez et al.
(2006). Los paises estan ordenados atendiendo a la diferencia de puntos (tercera
columna).
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Discusion

El andlisis de la legislacion que regula el nivel de posgrado en todos los paises
del EEES permite conocer la evoluciéon de cada uno y su nivel de adaptacion a los
principios del Proceso de Bolonia. Se puede afirmar que todos ellos han realizado
esfuerzos que contribuyen a una reconceptualizacion de la educacidon superior, tanto a
nivel de grado, tal y como demuestran informes significativos en Europa (European
University Association, 2010a; Eurydice, 2010), como de posgrado.

En relacion a la etapa de posgrado, los resultados coinciden con los del estudio de
Bermudez et al. (2006) en el que se comprobo que Bélgica, Francia, Reino Unido, Suecia
y Espafia entre otros, son los paises que han logrado una mayor adaptacion al EEES. A
partir de los resultados expuestos se aprecia una clara evolucion en sus normativas de
doctorado desde la mitad del proceso en 2006 hasta 2011, un afio después de que
concluyera la etapa de transicion. En genera 1, todos los paises han establecido cambios
en todos los bloques analizados en su legislacion y muchos de ellos, como Andorra,
Albania, Letonia, Ucrania y Estonia entre otros, han experimentado un gran avance en
estos estudios en los ultimos afos. Este dato también lo confirma la European University
Association (2010b) en su ultimo informe sobre las tendencias en la educacion superior
europea en el que se afirma que la situacion ha cambiado de forma extraordinaria y
radical en comparacion con hace cuatro afios, aunque en paises como Alemania aun
coexisten el antiguo y el nuevo sistema. En el caso de Andorra, que en 2006 Uinicamente
tenia regulado el suplemento europeo al titulo, es el pais que mas modificaciones ha
realizado en su legislacion educativa. En este pais, el nivel de doctorado se encuentra
actualmente en su fase inicial y se espera que las primeras tesis doctorales se presenten
en 2013.

Si bien, también se reconoce que unos paises han realizado modificaciones en sus
leyes educativas de forma mas répida que otros y lo mismo se ha podido comprobar en
este analisis con los estudios de tercer ciclo. En relacion a esto, debe considerarse la
diferencia de paises en cuanto al afio de incorporacidon, ya que algunos como Armenia,
Azerbaiyan, Georgia, Moldavia, Ucrania y Kazajistan se han adherido al EEES mas
tarde. Ademads, deben tenerse en cuenta otros factores que han limitado la consecucion de
los objetivos, como las diferencias econdmicas, sociales y culturales existentes entre los
paises mas desarrollados y menos desarrollados .En este caso, los paises que se

incorporaron de forma tardia al proceso también son los menos desarrollados y esto ha
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dificultado el proceso de convergencia europea. Quizas otra de las causas es la reticencia
inicial de algunos de ellos al cambio, que finalmente han ido aceptando para seguir
integrandose con los paises europeos. En relacion a esto, existe una tendencia que piensa
que las instituciones que han tenido mas tiempo para adaptarse ven los cambios de forma
mas positiva (European University Association, 2010b).

Los indicadores analizados en este estudio no solo sirven para comparar los
sistemas educativos diferentes, ya que como sostiene Novoa (2010) a partir de éstos se
describe la realidad y permiten la construcciéon de nuevas practicas en educacion. No
obstante, no se trata de comparar sistemas educativos de paises que por su tradicion
cultural son totalmente distintos, sino de hacer comparables ciertas practicas, puesto que
la finalidad de crear un espacio europeo comun no es la homogeneizaciéon de la
educacion sino la armonizacion de la ensefianza superior para favorecer la libre
circulacion de estudiantes, profesores e investigad ores.

A pesar de que con este analisis parezcan sistemas educativos similares, por el
hecho de reflejar en las normativas los mismos indicadores, si bien existen grandes
diferencias entre ambos en cuanto a la organizacion interna, funcionamiento y gestion
de los programas. Bitusikova (2009), sostiene que existe una gran diversidad en la
organizacion de la educacion doctoral, no sélo entre los diferentes paises europeos, sino
que también entre diferentes universidades de un mismo pais, sobre todo en aquellos
paises en los que el poder esta descentralizado. Por tanto, es importante considerar que
los datos aportados en este estudio describen de forma general los estudios de doctorado
y no se atienden las diferencias particulares que existen dentro de cada pais. Ademas, un
aspecto a resaltar que dificulta la comprension de la realidad educativa de los paises es
que es posible que no todos los indicadores reflejados en la legislacion se estén llevando
a la practica, al igual que no siempre la totalidad de las practicas educativas de un pais
estan legisladas.

Un reciente estudio de Buela-Casal y Castro (2011) resalta la importancia de la
evaluacion de la docencia y la investigacion en el marco del EEES. Por ello, no debe
olvidarse que una mejora de la formacion de doctora do contribuird a la calidad de la
docencia y de las investigaciones de los futuros doctores, que seran capaces de mejorar el
proceso de ensefianza-aprendizaje y de lograr la publicacion de sus estudios en revistas
con un alto factor de impacto, con las multiples ventajas que esto conlleva (Buela-Casal y

Zych, 2012).
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Para finalizar, cabe decir que los objetivos propuestos durante el Proceso de
Bolonia se estdn consiguiendo de forma gradual. No obstante, ain deben realizarse
cambios en las politicas educativas de los paises, sobre todo los menos desarrollados,
para lograr la armonizacion de los sistemas educativos europeos y conseguir una
economia basada en el conocimiento. Igualmente, debe afiadirse que aunque la etapa de
transicion haya terminado este proceso ain no ha concluido. De hecho, la European
University Association (2010b) mantiene que simplemente se ha consolidado la base

inicial para un proceso permanente de innovacion en la educacion superior.
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KEYWORDS Abstract The European Higher Education Area (EHEA) has implied a major transformation of
European Higher university studies in European countries. The aim of this study was to assess the satisfaction of
Education Area; university teachers in the area of Heal th Sciences with the convergence process to detemine
Teachers; positive and negative aspects in their practices. The sample was composed of 1,361 teachers of
Health Sciences; Spanish public universities. They all participated 1n an ad hoc survey that induded questions
Teaching; pertaining to the following issues: a) personal and professional information, b) general and
Survey-based institutional aspects, c) aspects related to teaching, research, and administrative work,
descriptive study d) methodology and the teaching-learning process, e) assessment of students, f) training of

teachers, and g) coordination, organization, and resources at the school. Results reveal that

teachers are not totally satisfied with the way the EHEA is being established. In conclusion,

certain changes would be necessary to achmeve real convergence between countries.
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PALABRAS CLAVE Resumen El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) ha supuesto una profunda transfor-
Espacio Europeo de macion de los estudios universitarios en los paises miembros. Con este estudio se pretende cono-
Educacion Superior; cerla satisfaccion del profesorado universitario de la rama de Ciencias de 12 Salud sobre el proce-
Profesorado; so de convergencia, para comprobar los aspectos positivos y negativos en la practica del
Ciencias de la Salud; profesorado. La muestra esta compuesta por 1,361 profesores pertenecientes a universidad publi-
Docencia; cas espanolas, Todos ellos participaron en |a reaizacion de una encuesta, elaborada ad hoc, que
Estudio descriptivo consta de preguntas relacionadas con: a) informacion personal y profesional , b) aspectos generales

mediante encuesta

e institucionales, c) aspectos relacionados con | a docencia, investigacion y gestion, d) metodol ogia
y proceso de ensefianza-aprendizaje, e) evaluacion del alumnado, f) formacion, y g) coordinacion,
organizacion y recursos en el centro, Los resultados ponen de manifiesto que el profesorado no
esta totalmente satisfecho con la forma en 13 que se estd implantando el EEES. Se concluye que
serian necesarios ciertos cambios para que se llegue a una convergencia rea entre paises,
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The European Higher Education Area (EHEA) was created
following the Bologna Declaration (1999) with the aim of
building a knowledge-based economy and achieving greater
competitiveness. An example of the current context of
competitiveness is the growing interest in developing tools
to produce international rankings of universities (e.g.,
Bengoetxea & Buela-Casal, 2013) and even rankings of
academ.ic and research professionals (e.g., Buela-Casal,
Olivas-Avila, Musi-Lechuga, & Zych, 2011). Withthe creation
of the EHEA, the goal was to adopt comparable systems,
create a two-cycle system, set up a new credit system
known as the European Credit Transfer System (ECTS),
promote mobility, and ensure quality education. The
concept of lifelong learning and the idea of using Information
and Communication Technologies (ICTs) to achieve greater
competitiveness first appeared in the Prague Declaration
(2001). The aim was to achieve quality not onlyin education
but also in research. As a result, a strategy aimed at
creating a European Research Area (ERA) was presented at
the European Council of Lisbon (2000). The Berlin
Declaration (2003) established the link between the EHEA
and the ERA and highlighted the role of European quality
assurance agences,

The Bergen Declaration (2003) underlined the need to
develop well-structured and time-bound doctoral programs.
The idea of improving the status and professional prospects
of doctoral students and the funding available to researchers
originated in the London Declaration (2007). As a result,
several studies have analyzed aspects related to this stage
of education {e.g., Bermudez et al., 2011; Buela-Casal,
Bermidez, Sierra, Ramiro, & Castro, 2011; Guillén-
Riquelme, Guglielmi, Ramiro, Castro, & Buela-Casal, 2010;
Olivas-Avila & Musi-Lechuga, 2012). In the Leuven
Declaration (2009), specal attention was given to new
approaches in the teaching-learning process. Finally, the
Budapest-Vienna Declaration (2010) led to the consolidation
of the EHEA, although with differences between countries
inits level of implementation, as stated in the declaration.
This has also been confirmed in a2 number of studies (Anza,
Bermudez, Quevedo-Blasco, & Buela-Casal, 2012; Arza,
Quevedo-Blasco, Bermidez, & Buels-Casal, 2012, 2013,
European University Association [EUA], 2010).

To consolidate the EHEA, the Tuning Project was launched
with the aim of finding common reference points between
countries without developing a European curriculum. The
objectives of this project include ensuring convergence in
subject areas, learning outcomes, and generic competences
(Gonzalez & Wagenaar, 2003). A new higher education
paradigm has originated as a consequence of European-
level transformations (De Miguel, 2006). In this new
paradigm, teaching is student-centered and students are
the main plavers in their own education (De Juanas &
Beltran, 2012). This also implies a change in the role of
teachers, who have become mediators in the teaching-
learning process rather than just transmitters of
knowledge.

The introduction of the EHEA has implied changes in
higher education at all levels. It is therefore necessary to
learn about the experience of teachers, who are one of the
main players in this process, It is key to assess their degree
of satisfaction regarding various aspects of the EHEA, given
that the study by Latorre and Blanco (2008) revealed that

Health Scence teachers had certain needs related to their
preparation for the EHEA, In that study, teachers made
some suggestions to enable a good implementation of the
process (e.g., providing the necessary means to adopt the
ECTS and better structural conditions}, Teachers tend to be
somewhat reluctant to change (Monereo, 2010) and
according to Fernandez, Carballo, and Galan (2010),
negative attitudes toward the EHEA among teachers may
be due to lack of knowledge and training on the issue. For
this reason, the purpose of the present study was to assess
the degree of satisfaction of Health Science teachers with
the EHEA. Our aim was to learn about various aspects
regarding teachers, such as their views and attitudes about
the process, how the change has influenced their teaching
work, and identify possible needs that prevent them from
performing their tasks well.

Method

Participants

The sample was composed of 1,361 Health Sdence teachers
of Spanish public universities.

Materials

The following materials were used in the research:

- Ad hoc Survey on the “Satisfaction of Spanish University
Teachers with the Introduction of the EHEA". The survey
included 63 mixed questions divided into seven blocks: a)
personal and professional information, b) general and
institutional aspects, c) aspects related to teaching,
research, and administrative work, d) methodology and
the teaching-learning process, e) assessment of students,
f) training of teachers, and g) coordination, organization,
and resources at the school, It alse included 2 section for
additional comments and suggestions,

- Database with the e-mail addresses of Health Science
teachers,

- Computer application forsending, applying, and compiling
the survey results,

Design and proce dure

The research was a transversal descriptive survey-based
study of populations using probabilisticsamples, The article
was drafted following the recommendations made by
Hartley (2012).

First, we prepared the questions of the survey Next, we
selected the sample among Health Science teachers with a
confidence level of 97% and an estimation error of 3%, After
that, teachers were sent an e-mailinviting them to particpate
in the study Participants were provided a link through which
they could access the web-based application where the survey
was located. All the responses were automatically recorded in
this application. In addition, participants had a umgue code
that granted them personalized access. This prevented the
same participant from answeringmorethanonce. Furthermore,
anonymity of respondents and data protection were ensured
and respected.
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Table 1 Percentage of participation of Spanish university

Heaith Science teachers according to their university. 40 1

University % *
30 o

Barcelona 11.46 25 4

Auténoma de Barcelona 6.76 %

Granada 6.32 20

Valencia 6.25 15 o

Zaragoza 5.95 10 J

Santiagoe de Compostela 5.22

Oviedo 3.67 b9

Murcia 3.6 0 4

Sevilla 3.6 Nome 1 2 3 4 5 6 or mare

Alcala 3.31 : _

Miguel Hemandez de Elche 3.31 Pcorh section./5-yema comerct] perindt

Nore. Universities with the same percentage of teacher
participation are listed in alphabetical order Only universities
with participation greater than 3.3% are shown.

Results

A total of 1,361 Health Science teachers of Spanish public
universities participated in this studv. Mean age of
participants was 49.89 vears (5D = 9.21); in the sample,
50.1% of participants were female and 49,9% were male.
The institution with the highest participation of teachers in
the survey was the Universidad de Barcelona (11,46%) (see
Table 1). As regards professional category, 61.79% were
state avil servants. Of these, most teachers were Profesores
Titulares de Universidad, that is, state civil servants having
passed a public competition (39.97%). Meazn vyears of
teaching experience was 18.87 (5D = 10.89) and 39.46% of
teachers had not completed any recognized six-year periods
of research activities, known as tramos de investieacién
(see Figure 1).

General and institutional aspects

Among participants, 47.1% believe that the adaptation
process to the EHEA could be improved regarding structural,
methodological, and organizational aspects, while 41.22%
consider that it is not being implemented well. In addition,
51.87% doubt that these changes will be positive for Spanish
universities, whereas 26.89% argue that they will be
beneficial. Furthermore, 42% admit that they have had to
make considerable efforts to plan their subject to adapt it
to the EHEA (see Figure 2).

In the sample, 54.52% of respondents report that it was
easv to adapt to the new system and 20.79% were satisfied
with the system in place prior to the establishment of the
EHEA; 33.28% state that they would like return to the
previous system; 33.87% believe that the quality of higher
education will improve moderately and become more
effective and efficient. Teachers' degree of satisfaction
with certain changes brought about by the EHEA is shown
on Table 2,

As regards the most appropriate duration of university
studies, 41.15% consider that it should be four vears for a
Bachelor's Degree (Grado) and 40.85% believe that an

Figure 1 Percentage of Spanish university Health Science
teachers according to the recognized six-year periods of
research activities they have completed,

DNm

7% L] Low

3%

B Moderate
Wl Feryhio

W Hon

Figure 2 Percentage of Spanish university Health Science
teachers according to the level of effort they have devoted to
adapting their planning to the European Higher Education
Area.

Official Master’s Degree (Mdster Universitario Oficial)
should be spread over two vears, that is, 120 ECTS credits,
Among respondents, 3.53% and 1.47% believe that the
duration should depend on the contents of the Bachelor’s
Degree or the Master's Degree, respectively (see Figures 3
and 4),

According to the survey, 42,98% of teachers consider that
they received a fair amount of institutional information to
adapt their subject to the EHEA, 29.24% report receiving
little information, 16.02% report receiving no information,
and 10.21% report receiving a lot of information. Moreover,
55.03% report being aware of the existence of a cooperation
plan to facilitate teachers' adaptation in their school and
25.5% do not know whether such a plan exists,
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Table 2 Percentage of Spanish university Health Science teachers according to their degree of satisfaction with aspects

related to the European Higher Education Area.

Degree structure ECTS Qualifications system EDS Accreditation of teaching
None 11.54 8.96 8.6 6.39 9.48
Low 21.09 19.54 18.37 16,16 18.22
Moderate 38.43 35.19 35.56 35.27 36.15
Fairly gh 24.61 30.05 31.01 29.68 28.07
High 4,34 6.25 6.47 12.49 8.08
Noze. ECTS = European Credit Transfer System , EDS = European Diploma Supplement,
45 - 45 =
40 - 40 =
i 35 =
30 -
30 4
25
% 25
20 - %
15 o 20 =
10 9 16
5 = 10 =
0 = 5 -
3 years 4 years 5 years B years Norasponsa/ Other
doesn't
know 0 1
1 yesr 1% year 2 yesr Dfher
Duraton 3
Duration

Figure 3 Percentage of Spanish umversity Health Science
teachers according to their opinion on the most appropriate
duration for a Bachelor’s Degree,

Teaching, research, and administrative work

Among the tasks attributed te teachers, 73,25% give high
priority to teaching, 42,91% give high priority to research,
and 39.02% give moderate priority to administrative work
(see Figure §).

Among respondents, 41,17% believe that their planning
corresponds quite well to the requirements of the EHEA.
Teachers also consider that since the launch of the EHEA
they need more time to prepare their classes than they did
before (47, 47%).

As regards the tasks of teachers, Table 3 shows the level
of effort that it requires for teachers to act as mediators,
plan and teach their theoretical and practical classes,
conduct seminars, guide, supervise, tutor, and assess
students, and coordinate their teaching with other
teachers,

Inthe sample, 68,99% of teachers show a positive attitude
towards the ERA and 49.52% would like to be able to devote
more time to research. As for the way doctoral studies
should be structured, 41.15% are in favor of the new

Figure 4 Percentage of Spanish umiversity Health Science
teachers according to their opinion on the most appropriate
duration for an Official Master’s Degree.

postgraduate studies (with a Master’s period and a Doctoral
period), whereas 23% preferred the traditional doctorate,
Theses based on compilations of articles are considered
more appropriate (47.61%) than those with a classic format
(40.85%). Based on the responses to the survey, 54.52% of
teachers believe that it iz possible to prepare a doctoral
thesis in three years depending on the area, More
specifically, 27.41% consider that it is feasible to complete
it in that timeframe in the area of Health Saences; 55.25%
consider that the quality of theses will not improve with
the new organization of doctoral studies and 30.12% are
indifferent to the creation of Doctoral Schools, As regards
administrative work, 45.85% of respondents would like to
devote less time to it.

Methodology and the teaching-learning process

Among respondents, 70.02% agree with the teaching-
learning methodolegy proposed by the EHEA. Yet, a lower
percentage of respondents considers that this method will
improve the quality of learning (47.69%) and 31.67% of
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Figure 5 Percentage of Spanish umversity Health Science teachers according to the priority level attnbuted to university tasks.

Table 3 Percentage of Spanish university Health Science teachers according to the |evel of effort it requires to perform their

tasks.
Level of effort

None Low Moderate Fairly high Very high
Acting as a mediator 6.91 14.33 30.86 35.64 12.27
Theoretical dasses 7.79 18.88 35,42 26.89 11.02
Practical classes 5.14 13.15 26.08 33.95 21.68
Seminars 6.17 13.3 25.02 34.31 17.19
Supervising students 6.02 12.64 27.85 30.49 23
Tutoring 7.27 15.8 32.26 26.67 18
Assessing students 4.4 9.85 27,63 31.96 26.16
Coordinating teaching 4.56 11.09 30.27 31.37 22.7

respondents intend to continue teaching their classes with
a predominance of lectures. As regards the acquisition of
skills by students, another aspect that emanated from the
establishment of the EHEA, 44.6% report developing them
quite a lot among their students and 57.53% doubt that this
will be guaranteed with the new postgraduate studies. In
addition, 71,93% of respondents report using ICTs regularly
in their teaching work. Another aim of the EHEA is to
achieve autonomous learning among students, Yet,
according to teachers, the level of motivation of students
to leamn on their own is low or medium (35.78% and 35.56%,
respectively); moreover, 57.53% of respondents consider
that students seldom attend tutoring sessions.

Assessment of students

The survey revealed that 55, 18% of respondents find it easy
to assess the skills that their students have really acquired,
whereas 41.59% find it difficult, Figure 6 shows teachers’
tvpe of assessment of students in their theoretical and
practical classes. Those who prefer another option usually
combine both types of assessments. In the sample, 36.15%
of teachers consider that there is not much difference
between the academic performance of students who took
a diplomatura/licenciatura (undergraduate degrees in the
previous system) and that of those who study for a grado
(Bachelors' Degree), whereas 25.13% believe that the
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Figure 6 Percentage of Spanish umversity Health Science
teachers according to type of assessment of students,

academic performance of students was better before the
EHEA was introduced.

Training of teachers

Among respondents, 51.07% consider that the training they
received enables them to teach according to the prinaples
of the EHEA; 43.35% believe this could be improved and

60 =

50 =

20

10 =~

None Few

that better training would be necessary; 68.99% argue that
their university provides the necessary means to improve
their training (e.g., refresher or advanced training courses,
materials), One of the objectives of the EHEA is to promote
lifelong learning and only 2,72% of respondents report not
being motivated by the idea of updating their knowledge
for professienal improvement. Another objective of the
EHEA is to promote teacher mobility between European
countries. The survey indicates that 40,63% of teachers are
considering a stay abroad, 37.18% would not like to spend
time abroad and 20.06% have never considered it.

Coordination, organization, and resources

As regards the level of coordination between teachers of the
same department, 4%9.82% believe that there is little
coordination and 46.14% consider that there is a lot, with no
middle ground. As for the organization of the schools, one of
the challenges of the EHEA is to reduce the student-teacher
ratio, but 68.99% of respondents report that this is not
happening in their school; 25,42% argue that they have fewer
than 65 students on average. Figure 7 shows the perception
of teachers on the resources available to them at their
school to satisfy the needs derived from the EHEA.

Additional comme nts and suggestions of teachers

Among respondents, 48.64% wished to express their personal
opinion in greater detail and make suggestions for
improvement. The main problems that prevent a proper
consclidation of the EHE A according to teachers and possible
solutions proposed are shown on Table 4.

.Hulmn
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Figure 7 Percentage of Spanish university Health Science teachers according to the amount of resources available at their

schooal .
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Table 4 Main problems identified by teachers and possible sofutions to enable a good consolidation of the European Higher

Education Area {EHEA),

Main problems

- There are mobility and accreditation difficul ties between countries due to the establishment of the 4+1 system in Spain vs.

the 3+2 system in most of the EHEA

- The quality of Bachelor’s Degrees is not being property controlled
- Differences between the curnicula of universities hamper the recogmition of studies

- New doctoral programs imply a greater administrative burden

- Teachers are not given enough information on the competence-based teaching process and how to achieve it
- There is a lack of coordination between teachers of subjects in the same curniculum

- Theory and practice are separated in certain areas

- Dedication to teaching and hospital /health care activities are not recognized

- It is difficult to reconcile teaching, research, administrative, and health care-related work

- There are too few university hospitals where students can practice under the supervision of teachers
- Teachers with many years of experience are reluctant to use ICTs,

- It is difficult to conduct quality research without funding

- It is difficult to reconcile personal |ife and work

- Students and teachers are reluctant to adapt to new changes
- There are too many students per dass

- Teachers do not have enough time to devote to individual students
- Students who enter umiversity have littie preparation, dedication, and motivation
- Ongoing assessment allow students to pass with weak knowledge and does not guarantee leaming

Possible solutions

- Establish a common curriculum to all European universities avoiding local specificities and facilitating mobility
- Create a national commission of experts to propose and improve similar curricul a among universities, with small differences

regarding optional subjects

- Truly reduce the student-teacher ratio and make changes in the infrastructure

- Improve the training of teachers in new teaching techniques

- Modify the teaching system in secondary education and improve the selection of students who access university
- Increase the number of student grants and the amount of funding granted

- Improve the organization of clinical intemships in hospitals

- Establish a system similar to that of English-speaking countries to allow teachers to reconcile teaching and research work;
teachers are able to hire doctoral students who teach their practical d asses depending on the research funding they
receive and only have to teach theoretical classes. This improves the Ievel of the subject and allows teachers to concentrate

on research

- Acknowl edge health care work in the accreditation of teachers, since professional experience contributes to improving

the quality of teaching in the subject

- Provide the necessary human resources, funding, matenal, equipment, laboratones, and infrastructure
- Establish an effective teacher assessment system to grant the best-rated teachers advantages in their teaching load

- Harmomize the salary of teachers among countries of the EHEA

- Set up a teaching committee in each school in charge of supervising the work of teachers and students

Nore_ ICTs = Information and Communication Technologies.

Discussion

This study provides insight about the attitudes of Health
Sdence teachers regarding the EHEA and how this process
has influenced their professional work. Teachers are not
fully satisfied with the way the EHEA has been introduced
in Spain and consider that certain aspects should be
improved. In addition to all the planning efforts made by
teachers, most of them need more time to prepare their
classes since the EHEA was established, as highlighted by
Bozu and Canto (2009),

Among their tasks, teachers consider that teaching is the
most important, followed to a lesser extent by research.
However, they devote a lot of time to teaching-related

tasks that are not acknowledged, such as organizing
theoretical and practical classes and seminars, tutoring
and assessing students, and so on. This is related to the
reductioninthe student-teacherratio, one of the challenges
of the EHEA for which no steps have been taken vet, In
fact, almost 70% of respondents report that this is not being
implemented in their school and affects their teaching.
Admimstrative issues are given less priority by respondents
and almost half of them would prefer to devote less time
to such tasks. The reason may be that administrative work
is considered less important and takes time that teachers
would need for their teaching, research and, insome cases,
hospital care. In addition, practically half of teachers would
like to be able to devote more time to research.
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Although almost 55% of respondents found it easy to
adapt to the new system, about 33% would return to the
previous system and believe that quality will enly improve
moderately. Teachers show a moderate satisfaction with
the new degree structure, the credit and qualifications
system, the European Diploma Supplement (EDS}, and the
accreditation of studies. However, the EUA (2010) argues
that the ECTS has been calculated differently in each
country and that the implementation of the EDS is being
limited to the administrative context rather than the
academic context. Most teachers consider that Bachelor's
Degrees should take four years instead of three, the period
established by most countries in the EHEA. However, they
consider that the duration of an Official Master’s Degree
should be longer (i.e., two academic years, as in the rest
of the EHEA). This is one of the problems detected by the
EUA (2010), which argues that differences between
countries in the duration of studies may represent an
obstacle to mobility and recognition of diplomas. One of
the aims of the EHEA was to promote the development of
common curricula among countries, but this is difficult
when there are several curricula for the same degree in the
universities of the same country, as happens in Spain. This
prevents real convergence and hampers the recognition of
subjects and diplomas.

By contrast, the EHEA objectives of promoting lifelong
learning and teacher mobility are being accepted by
teachers, although to a lesser extent in the case of maobility,
since results are quite evenly balanced between teachers
who would like to spend time abroad and those who would
not. According to Aris and Comas (2011), lifelong learning
is considerably related to the recognition of diplomas and
mobility. However, as mentioned earlier; there may be
difficulties in obtaining such recognition and greater State
funding would be necessary for teachers to spend time
abroad, Spain is one of the countries of the EU that invests
the least in R+D, according to the Organisation for Economic
Cooperation and Development [CECD] (2012).

The new organization of doctoral studies is highly rated
and respondents show a preference for the new thesis
format based on the compilation of articles rather than the
classic format, but some studies have obtained opposite
results (e.g., Quevedo-Blasco & Buela-Casal, 2013).
Although most teachers believe that it is possible to
complete the thesis in three vears depending on the area,
only about 27% consider that it would be feasible in Health
Sdences. In this case, it is worth considering the data of
the Spanish General Directorate for University Policy
(European University Association [EUA], 200%9), which
indicate that it takes 5.9 years on average to obtain a
doctorazte in medical sdences in Spain. Over half of
respondents consider that the quality of theses will not
necessarily improve with the new doctoral studies, although
Buela-Casal, Guillén-Riquelme, Guglielmi, Quevedo-Blasco,
and Ramiro (2011) observed that Health Sciences is one of
the areas with the best performance in this stage of
education. Ingeneral terms, due to the relevance of current
academic publications, the number of bibliometric studies
of scientific journals (e.g., Zvch & Quevedo-Blasco, 2011)
has increased in the last few years.

Although most teachers agree with the new teaching
methodology, about 30% still intends to continue to teach

with a predominance of lectures, which prevents the
autonomous learning of students promoted by the EHEA.
This may be related to the results of the study conducted
by Ferreri Julia (2004), which confirmed that teachers who
use traditional methodology are more reluctant to the
process implied by the EHEA,

Nevertheless, most respondents consider that the level
of motivation of their students to learn on their own is
medium/low and that they seldom attend tutoring sessions.
This may be due to the fact that, in educational stages
prior to the university, students have not been prepared for
this type of learning and have been expected to have a
more passive role. In order to be successful, this
methodology requires the involvement of both teachers
and students,

Teachersbelievethatthevdevelopstudents' competences
in their subject quite a lot, although about 42% find it
difficult to assess whether students have acquired them or
not, Results on the type of assessment conducted are quite
similar in theoretical classes. In practical classes, most
teachers prefer ongoing assessment. Yet, despite the many
advantages of ongoing assessment (Delgado & Oliver, 2006},
part of respondents consider, at least in the area of Health
Sciences, that students are learning less than they did
before. As for academic performance, teachers do not see
any major differences between students in the previous
system and those in the new system.

Part of respondents did not receive institutional
information or received little information about the EHEA,
This means that the information provided on the process
was insuffigent. In addition, one in four teachers in this
area does not know whether there is a cooperation plan to
facilitate teachers’ adaptationin their school. Interestingly,
about 43% of teachers admit that they need to improve
their training to teachin the EHEA. This is confirmed by the
study conducted by Rodriguez (2011), who argued that
teachers have not been prepared for competence-based
teaching. Yet, a positive finding is that close to 70% of
respondents are aware of the possibilities provided by their
university toimprove their training. As regards coordination
among teachers, De Miguel (2006) considers that it is one
of the elements that improves teaching, along with
methodological knowledge and better teacher training.
Nonetheless, it is still a weak point, since almost half of
respondents report little coordination with the rest of
teachers.

Respondents consider that few human, financial and
material/infrastructure resources are available to them. [t
is interesting to note that many respondents note in their
open questions that it is unlikely that the prinaples of the
EHEA and the ERAwill become consolidated without greater
investment of the State in education and research. In fact,
it has been proven that funding and quality are closely
related to one another (Buela-Casal et al,, 2013).

It should be clarified that the controversy over recent
legislative changes in Spain may have influenced teachers’
opinion on the EHEA. Yet, according to the study by
Quevedo-Blasco, Ariza, Bermudez, and Buela-Casal (2013},
about 41% of Health Scence teachers agree with the new
measures establishing that teachers’ research activity will
beimportant in determining their teaching load. In addition,
results may also be influenced by the differences in the
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participation of universities and the fact that private
institutions were not included in the study, given that the
process has been established differently in each of them.
These results also refer to a specific branch of knowledge,
so respondents’ opinions may differ from those of teachers
in other areas.
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University teachers are one of the main figures in the European convergence process, but their attitude
towards the reform of Spanish university studies is unknown, Therefere, the objective of this study is to
evaluate the satisfaction of Social and Legal Sciences teachers towards the introduction of the European
Higher Education Area (EHEA). The sample was made up of 3,068 teachers from Spanish public universitics,
wha teach in the said field. An online questionnaire was created for this purpose, with questions relating to
the EHEA, teacher tasks and training, as well as aspects related to methodology and the teaching and
learning pracess, amongst others. Cronbach’s alpha coefficient was B1. 1t is a population-based, descriptive
study using a cross-sectional survey with a probability samghe, [n the results it can be observed that only
9.3% of teachers are satisfied with the adaptation of higher education to the EHEA. Finally, the limitations
faced by teaching staff in consolidating this process will be discussed.
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Satisfaccion de los profesores de Ciencias Sociales y Juridicas con la introduccion
del Espacio Europeo de Educacion Superior

RESUMEN

El profesarade universitario conforma una de las figuras principales en ¢l prveso de convergencia europea,
pero se desconoce cual es su actitud hacia la reforma de los estudios universitarios en Espana, Por ello, ¢l
objetive del presente estudio es evaluar la satisfaccion del profesorado de 13 ama de Ciencias Secales y
Juridicas ante la implantacién del Espacio Europeo de Educacion Supenaor (EEES). La muestra estuvo com-
puesta por 3.068 profesores pertenecientes a universidades pablicas espanolas. gque imparten docencia en
utulaciones de dicha rama. Se aplicé un cuestionario online, ¢laborado od hoc que consta de preguntas rela-
cionadas con el EEES, tareas y formacion del profesorado, asi como aspectos refacionados con la metodolo-
gla y el procesa de ensefanza-aprendizaje, entre otros. El coeficiente alfa de Cronbach fue de 81, Es un es-
tudiv descriptive de poblaciones mediante encuesta con muestra probabilistica, de tipo transversal, En Jos
resultados se observa gue sdlo ol 9,3% de los profesores estd satistecho con la forma en la gue se estd desa-
rrollando La adaptacion de b educacidn superior al EEES, Finalmente, se realiza una reflexidn sobee Las limi-
taciones que encuentra el profesorado para lograr la consolidacion de este proceso,

© 2014 Colegio Oficial de Pyicalogos de Madrid, Todos los derechos reservados,

The European Higher Education Area (EHEA) was formed in 1999
in order to achieve quality in European Higher Education and create
a knowledge-based economy. Mobility is one of the main objectives
of this precess. Therefore, university rankings comparing insticutions
are useful for students and teachers while planning stays abroad,

*Carrespondence concerming this ariicle should be sent to Tanla Ariza, Brain aned
Behaviour Research Center (CIMCYC), Campus de Cartuja s/n. 18011 Granada {Spain).
E-mail: tanza®Pugres

both for training and research purposes (Bengoetxea & Buela-Casal,
2013)

The latest study regarding trends in European Higher Education
shows thar the main reforms employed in Spain are on track o
achieving greater autonomy and guaranteeing quality, as well as
making changes in the introduction of new cycles and in the credit
system, amongst others (European University Association, 2010).
Therefore, Spain's evolution towards the new model throughout
the transitional decade has been analyzed in several studies
{Aghion, Dewatripont, Hoxby, Mas-Colell, & Sapir. 2008; Ariza,

1889-1861)$ - see front matter © 2014 Calegio Oficial de Psicdlogos de Madnd. Todos los derechos reservadas
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Bermidez, Quevedo-Blasco, & Buela-Casal, 2012; European
Commission, 20084, 2008b), However, there are also limitations
when trying to achicve total convergence between countries,
especially in aspects related to doctoral studies (Ariza, Quevedo-
Blasco, Bermidez, & Buela-Casal, 2012, 2013). Not only have there
been changes in Higher Education. but also in research, The
European Research Area (ERA), a strategy introduced at the Lisbon
European Council {2000}, was established to strengthen research in
Europe and contribute in the development of a knowledge-based
economy.

A new educational paradigm has emerged alongside the EHEA
process (De Miguel, 2006) for which the people involved in this
process must be prepared. This has led to the transformation of
university education, but it is unknown if this approach is really
being carried out in day to day practice and the opinion of one of the
main figures participating in this process, that is, the teaching staff,

Job satisfaction in the education ficld offers benefits for the
people involved, improves educational quality and increases the
prestige of educational institutions (Anaya & Suarez, 2007 ). According
to Monereo {2010a) there is a certain reluctance to change amongst
part of Spanish university teachers, and therefore it is difficult to say
if they are really taking on the new role in the classroom. The cost of
meodifying teaching methods could explain the resistance of some
teachers towards this change (Monereo, 2010b). Ferndndez, Carballe
and Galdn (2010) stated that it s necessary for teachers 1o accept the
change and have a positive attitude towards Spain's adaptation to the
EHEA.

Despite the fact that there are studies analyzing the opinion of
teachers regarding the quality of Higher Education and EHEA
adaptation, as well as their satisfaction before consolidation
{Cardona, Barrenetxea, Mijangos, & Olaskoaga, 2009; Ferrer i Julig,
2004), a more current assessment of European convergence is
necessary, Knowing the satisfaction and teaching experience
surrounding this process is viral as this is a historical event in Europe
in the education field. Therefore. the aim of this investigation is (o
analyze the satisfaction of Spanish Social and Legal Sciences teachers
after the introduction of the EHEA. This was also done recently in a
study evaluating the satisfaction of Health Sciences teachers towards
European convergence { Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro, & Bermidez,
2013), This way the strengths can be analyzed and also possible
aspects that could limit teachers in their involvement in European
convergence,

Method
Participants

The sample was made up of 3,068 teachers from Spanish public
universities (both permanent non permanent members of staff) in
the Social and Legal Sciences field,

Materials

- Survey regarding the Satisfaction of Spanish University Teachers
towards the introduction of the EHEA, created ad hoc (Ariza,
Quevedo-Blasco, Ramiro et al. 2013), It has 65 mixed questions,
organized in Dblocks with 1) persenal and professional
information, i) general and institutional aspects of the EHEA,
i) teaching. research and management, iv) methodology and
the teaching and learning process, v) student assessment, vi)
teacher training. vii) coordination, organization and resources
and wviii) comments and additional suggestions. Cronbach’s
alpha coefficient was 81,

- Data base with the emails of teaching staff,

- It application designed for the study in order to send and apply
the survey, as well as collecting results.

Design and Procedure

It is a population-based, descriptive study using a cross-sectional
survey with a probability sample. The article was written following
the patterns and recommendations propesed by Hartley (2012),

Firstly, a questionnaire was created for this purpose, regarding the
satisfaction of teachers towards the introduction of the EHEA, which
was checked by experts with experience in universsity teaching and
in the adaptation of old degree certificates to the EHEA. Alter
assessment and following the recommendations of the experts,
some items of the questionnaire were re-written, maintaining the
same number of questions as the previous version. A sample selection
was then carried out amongst Spanish university Social and Legal
Sciences teachers, with a 97% confidence level (3% estimation error).
Teachers were sent an invitation to participate in the study and they
could access the questionnaire through an electronic link using their
own password (to awid that one person answer the questionnaire
more than once), so the whole process was carried out in an
individual and anonymous manner. The Spanish Personal Data
Protection Act was also upheld and data confidentiality was
guaranteed,

Results

The questionnaire was answered by 3,068 Spanish  public
university teachers, with an average age of 46.2 (5D = 9.0), of which
52.1% are male and 47.8% female. Of the total, 58.4% were permanent
members of szaff, mainly senior staff members (37.9%), and the rest
non permanent members of staff. The teachers surveyed have been
teaching for 17.2 years on average (SD = 9.7) and 5L1% have carnied
out at least one research period, In Figure 1 you can see the ten
universities with the highess participation of teachers in the study.

250

150

o

US UNZAR UCM UAa URK US UGR UCIM Uy

8

Figure 1. The ten Spanish public universities with the ughest number of teachers
Pasticipatiog in the survey.

Note. UB= University of Barcelana: UNIZAR= University of Zaragoza: UCM=
Complutense University of Madrid: UNB= Autonomonus University of Barcelona; UR)C=
University Rey Juan Carfos; US= University of Seville: UGR= University of Granada:
UCIM= University of Castilla-la Mancha; UV University of Valencia; UMe Universty
of Murcia.

General and Instingional Information

Of the teachers surveyed, 45.9% thought that the EHEA adaptation
process in Spanish Higher Education is not being implemented
correctly, both in structure, as in organization and methodology,
followed very closely by teachers who considered that it could
improve (43.1%}). Only a small percentage {9.3%) believed it is being
implemented correctly, Likewise, 49.4% doubted that these changes
will produce positive effects in university education, 26.7% thoughe
that they will not be positive compared to 22,7% who considered that
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they will. Regarding the adaptation of lesson plans to the EHEA,
43.8% of the total stated that it has taken quite a lot of effort (see
Figure 2},
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Figure 2. Percentage of Spanish university Soctal and Legal Soences teachers according
10 level of etfoes in adapeing classes to the EHEA,

Out of the tetal number of teachers, 58.2% felt prepared for the
change and found it easy to adapt to the EHEA system and 17.5% were
more satisfied with study erganization befere the reform. The change
was not noticed by 145% because they started working after the
EHEA had already been introduced in the university. In general, the
majority of teachers felt moderate satisfaction towards certain EHEA
changes {see Fgure 3), such as degree structure (33.4%), the credit
system (32.1%), the grading system (31.2%), the European Diploma
Supplement (33.4%) and teaching accreditarion (35.6%). A very small
percentage of teachers expressed a high level of satisfaction towards
these changes, Specifically, the European Diploma Supplement
highly satisfied 12% of those surveyed, followed by the credit system
(7.9%).
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Flgare 3, Percentage of Spanish university Social and Lezal Scences teachers according
o satisfaction with certain aspects related to the EHEA
MNote. ECTS= European Credit Transfer System: EDS~ European Diploma Supplement,

Regarding the possibility of returning to the old system 48.2%
would not go back, compared to 36.4% that would. A small percentage
did not know how to answer (15.3%) In toral, 31.6% stated that the
quality of Higher Education will improve moderately; 28.5% thought
that it will improve very litthe and 21% considered that it won't
improve at all. A small percentage believed that the quality of
university education will improve quite a lot {16.5%) or a lot (2.1%),
becoming more efficient and effective,

In Figure 4 the dme considered necessary to carry our
Undergraduate studies can be seen. The majority theught that four

years 15 adequate (41.7%), followed by those considering that five
years is more appropriate (33.5%) and L1% stated that it should
depend on the degree, amongst other aspects. In Figure 5 it is shown
that for Masters Degrees, 46.2% would prefer a length of two years
{120 ECTS) and 0.9% would prefer a different length, stating that it
should depend on the content of the Master or the duration of
Undergraduare studies.

14% ;4%

Three years
= fouryears
& Fiveycars
W Sixyears
WDK/NA
|Other

Figure 4. Percentage of Spanish university Social and Legal Scienves teachers according
to the duraty dered most sate far Undergraduate studies,

L el
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Figure 5, Percentage of Spanish aniversity Social and Legal Sciences teachers accnoding
10 the duration considered most appropriate for Master studies.

Regarding the amount of information received by teachers while
adapting their subjects to the EHEA, the majority stated that they
received quite a lot (44%) (see Figure 6). Likewise, 61.3% declared thar
there are collaboration plans with teachers for EHEA adaptation in
their centers or universities. However, 20% did not know of the
existence of any plan and 18.6% reported that no such plan exists.

Teaching, Research and Management

Of the total number of teachers, 50.6% affirmed that their teaching
plan Is quite well adapted to the EHEA {see Figure 7) and 29.9%
maintained that they now need more time 1o prepare classes than
with the old system.

One of the questions put to teaching staff was related to the level
of effort necded to carry out some of their tasks as teachers. Student
assessment has taken a lot of effort for the majority of teachers
{39.3%). quite a lot of effort to organize and implement practical
classes (34.5%), act a5 mediators between knowledge and students
{34,6%). conducting seminars (32%). orientating and supervising
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Figure 6. Porcentape of Spanish university Social and Legal Sclences wachers according
o the amount of Information received regarding the EHEA,

students (31,8%) and teaching coordination {32.3%), Organizing and
teaching theory classes took moederate effort {33.6%) and carrying
out tutorials {29,8%),
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Figure 7. Percentage of Spanish university Sociai and Legal Scences teachers according
0 the adjustment Jevel of their teaching plan o the EHEA

In total, 60.3% had a positive vision of the ERA and 49.5% stated
that, since incorporation in the EHEA, they would like to be able to
spend more time on research. With regard to what they consider the
most appropriste way to follow doctoral studies for student's
training. 34.5% chose the new Postgraduate program, following a
period of Master studies and another of Doctoral scudies. 27.1% opted
for the traditional Doctoral studies and 19.6% do not have enough
information about the new structure to judge, The majority of
teachers preferred the traditional doctoral thesis (61.9%), compared
to 26.3% who opted for the compilation of articles. Besides this, 51.1%
thought that it is possible to complete it in three years depending on
the field, However, 62.3% declared that thesis quality will not be
increased with the new Doctoral studies. The majority (31.6%) were
indifferent to the creation of Dectoral Schools.

Regarding the time dedicated to management related tasks since
Spain’s incorporation in the EHEA. 60% stated that they would like o
dedicate more time to this task.

Methodology and the Learning and Teaching Process
OF all reaching staff, 63% agreed that the teacher should act as a

guide or mediator in the teaching and learning process. compared to
22.3% that did not agree. However, 10.6% were indifferent to the use

of this methodology in the classroom. Teaching students mainly in a
traditional classroom environment was preferred by 26% of teachers,
although 67% opted for the prevalence of new teaching technigques.
Furthermore, besides the classroom, 63.5% of the teachers look for
other environments to teach in. Besides, 44.3% rhought that the new
methodology arising from the influence of the EHEA will increase
the quality of learning, In contrast, 42,6% did not think that this
improvement will be produced,

With the appearance of the competence based assessment, it is
mteresting to find out how much teachers develop these abilities in
students. As can be seen in Figure 8, almost half of the group
confirmed that students develop quite a lot of the competences
required for the subject {45,4%), However, 56,84 were doubtful that
the acquisition of necessary competences is guaranteed with the
current Doctoral studies. Regarding the use of Information and
Communication Technology (ICT), 78.1% stated that they use it
regularly, A small percentage still uses only traditional methods
(2.6%).
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Figure 8 Percentage of Spanish university Socal and Legal Sciences teachers accor-
ding to the level of competences developpad by stadems.

Ofall teachers, 40.7% thought thar the motivation level of students
with regard to acquiring their own knowledge is low, followed by
those considering that the students have a medium level (33.9%) (see
Figure 9. Furthermore, 55% stated that their students use the tutonial
system with very little frequency in order to ask queries about
material (see Figure 10).
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Figure 9. Fercentape of Spanish university Socil and Legal Sciences teaders according
1o theis opinion regarding the level of motvation of students in acquiring their awn
knowledge,
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Table 1
60 53 Percentage of Spanesh unnversity Social and Legal Saences teachers according 1o uman
and materialsfinfrastracture receaved in their centre
56
Resources Nane Ltk Some Quite afor Aot
40 Hisnan 106 325 262 232 74
3% Econamic 22.7 452 N8 72 18
BA Materialsfinfrastructure 103 027 24 1) 57
20
109
10 74 - of the EHEA in Spain {sec Table 2). Besides this, they make suggestions
- : in order to improve its consolidation (see Table 3).
o - _— |
Naver Lntle eguency Modarate Quite igh  High feoguency Table 2
froquency frequency EHEA problems detected by Spanish Social and Legal Saences teachers

Fgure 10, Percentage of Spanish university Social and Legal Sclences wachers
accarding to the frequency with which students visit tutonal sessions,

Student assessment

The assessment method preferred by Legal and Social Sciences
teachers is borh objective and competence based {63,6%) 14.5%
preferred only objective based assessment, and 10.5% only
competence based. In total, 55.6% do not find it difficult to assess the
competences actually acquired by students: although part of them
do have some difficulty (40.8%). The majority of teachers opted for
continuous assessment, that is, throughout the whole academic year,
both for theory classes {57%) as for practical classes (878%). The
teachers that chose the option “other” combine both types of
assessment, The rest, carry out assessment once the subject has been
complered. 37% declared that there are no differences between the
academic results of the old and new systems, although 30% thought
they were better before the introduction of the EHEA

Teacher training

In total, 58.8% thought they have adequate training to teach in the
EHEA context. Although 35.8% maintained that they could improve
and would need to receive more training. In fact. 74.5% stared thar
their university provides them with the necessary resources to
Improve their taining {e.g. courses, materials, erc.) The Idea of
lifelong learning motivates almost all teaching staff, and this is one
of the aims of the EHEA {94.3% ). Regarding teacher mobility to other
European countries, 59.1% aim to carry out a temporary stay abroad,
25.5% stated that they will not and 12.1% had never thought about it

Coordination, Organization and Resources

Regarding the teacher coordination, 29.6% declared that there is
very hittle and 42.9% stated that there is a lot. A small percentage
stated that there is no coordination at all samongst them {8.6%). With
regard to organization, the answer of most of those surveyed to one
of the challenges of the EHEA, the reduction of the student ratio in
the classroom, was that this step was not being carried out in their
centre {69.3%), Hence 74.4% stated that they have more than 65
students in the classroem,

In Table 1 the amount of resources received by teachers in their
centre to meet the demands of the EHEA can be seen. In general, the
majority of teaching staff receive very litthe human resources (32.5%),
economic resources (45.2%) and matenalsfinfrastructure (32.7%).

Suggestions for Improvement

Of all Social and Legal Science teachers, 38.9% wanted to express
their opinion regarding the preblems surrounding the introduction

Profifens with ENEA introduction
General and institutional aspects

= Pracucal ideas 1o adapt teaching to the EHEA have not been transmitted.

= Bad planning while mmplementing twe system.

« Undergraduate and Master studies differ in tinwe (4/1 cotnpared 1o 32) in the
majarity of European countries,

- University autonamy is endogamic, especially when creating syllabuses and
establishing degrees.

~There are syllabuses that replicate departmental needs inswead of those of
the market ar of students,

- There are degrees with hardly any job prospects in Spain, making the
employability of graduates in the labor mariet difficult.

«~ The ECTS is badly calculated for students and dees not apply to teaching staff
~ Dxffierences in the number of ECTS of the same subject vary in each faculty,
leading to problems in the recognition of academic qualifications.

« The quarterly subject system (some shauld be yearly to facilitate their
comprehension), as well as loss of pptianal subjects and free chaice credits.

« Increase of buresucracy.

- Defficulty in conciliating personal and working life.

Teaching and investigation
~The introduction of the ECTS and the adminsstrative Lasks associated with
the EHEA take time away (oo research.
~ Teaching dedication is not valued.
Methodolegy in the cdlassroom

~ Competence basad | g i badly understood and badly applied,

~ EMEA methodology is not appropriate for afl subjects.

~ Passhoe artitude and unwillingness of sTudents Lowands aus0nomous learming.
s well as motivation.

Assessment
- Competence based assessment (s not appropriate for all disciplies.
~ Continuous assessment makes it easier to pass but does ot necessarily

improve the lews of knowledge of students.
~ Impartant decredse in the demands made on Undergraduate students.

Teacher and student training

- Training courses for weachers are of & Jow Guality.

~ Each degree has its own syllabus making student mobility difficult

~The quality of training offeted 1o students 18 lower 18an with the traditional
system doe 1o Jack of time to abisorb knowledge.

- Students enter University with 3 very Jow cultural and knowledge Jevel.

Coordination, organizathon and reseurces
~ Lack of coordination berween teachars and cepartments.
~The high naumber of students impedes the methodology, continsous

assessment, laboratory practical lessons, compesence based assessment and

lndswm;hcrmddmm
« Lack of teachs cl

-Unbpsﬂﬂntyddmamdb«mnimhﬁcﬂuggmdm

Discussion

In this investigation, the aim was to find out the opinion regarding
the introduction of the European Higher Education Area (EHEA) of a
representative sample of Spanish university teachers in the Social
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Table 3

Suggestions for improvernent by Social amd Legal Sciences teachers for the
introduction of the EHEA in Spain

- Suggestions for improvement

« Regulate and supervise the tedching coardination of staif.
- mkml A0 inSPECion SyStem in university education Lo control possiile

irregulanities.

~ More Nexibility in each discipline in arder 1o ope fr COMPETLOXe 0 COMENTS
Based assessmrent.

~ Inglement comemon core subjects in each degree i different universities and
offer anmzal subjects again (or divide them in twoj

— Mose cconomic resources ablowing for the recrustment of a igher number of
teachers and leading to reduced groups in 1the classroom, Besides,
more resources 0 be able to invite foretgn teachess to universities to offer
seminars oc as visiting teachers, carry out research tnpis abroad, assistance to
mtemational congresses, ete.

~ Stricter selection of seaching stafT and students,

= Revise planning, disusbution and managemernt criteria of academic tinws
{calendars and timeLables] in teaching and learming processes, favoring &
more Bexible articulation. adapted o the woek of the teaclyer-researchwr and
of students,

~ dnglement a system similar to other BHEA countees, in which Docuoeal
suadents work in smaller groups (called working groups) with 6-7 students,
allewing for a real continuous assessment and mereasing the experience of
dociocal students, Senior stafl would give classes 1o higher graups {200-300
peaple ), between 6-7 classes per subject,

- Estabilish effective concliation policies between family and work life, and
facilitate research stays abraad for weachers.

~ Increase grant financing so that students can carry out stays abroad,

- Engirave the teaching quality it system, including ather aspects,
besides e apinion of students.
~ Make it easier for teachers to give classes related to their ine of investigation,
~ Establish opportumities to give chisses in Enghish in universities.

= Imglement comenoe syllabuses in each degree, at least in the First two years
and ther each UniversityfFaculty shaudd offer specialization tracks, 1o
facilitate student mohility,

and Legal Sciences field, in order o follow the evolution of the
changes prodoced in Higher Education and in what way this process
has affected teaching,

In the study of Aniza, Quevedo, Ramiro et al. (2013), the majonity
of Healch Sciences teachers declared that the EHEA adaptation
process could be improved. However, teachers in the Social and Legal
field are not sansfied with the way in which this process has
developed. Furthermore, approximately 76% are not convinced of
have doubts that the changes made in Higher Education are going to
produce positive effects in university education. Adaptation to the
new plans has been casy for more than half of the group, and
although it has been a lot of effort for most of the teachers to adapt
subject planning to EHEA requirements, almost 80% stated that
theirs complies a kot or quite a lot with the guidelines.

A high percentage of teachers showed little or no satisfaction
towards the degree structure, maybe (as seen in the open questions)
because in Spain the same structure as the majority of EHEA countries
should have been implemented, three years for Undergraduate
studies and two years for Master studies, so a 3+2 structure rather
than 4+1, as in place in Spanish higher education. The European
University Association {2010) maintains that one of the problems
with European convergence is the length of studies, In a minority of
countries the 4+1 structure has been implemented, which could
hinder mobility between countries, This makes the organization of
mobility complicated both for Spanish students who want to study
in another EHEA country, as for the rest of European students whe
want to study in Spain, Therefore, there is some concern about the
recognition of qualifications, cspecially Master degrees (European
University Association, 2010). In this case, most teachers prefer that
Master programs cover two academic years, as do the Health Sciences
teachers {Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro et al, 2013 ).

While discussing Postgraduate studies, it is also interesting to
look at aspects related to the assessment of research tutoring quality

in Doctoral studies and thesis management (Baptista & Huet, 2012).
With regard to thesis format, almost 62% prefes the traditional thesis,
soit would seem that there are teachers who opt for the new doctoral
structure, but with aspects that they think worked well in the past.
In the study of Anza, Quevedo-Blasco et al. (2012}, in which the
opinion of experts regarding doctoral training was seen, this
percentage is reduced, as approximately 40% of Spanish Postgraduate
program coordinators, who had received the old quality certification,
opted for the classic format. The same results were obtained in the
study by Quevedo-Blasco and Buela-Casal (2013 ). In contrast. most of
the teachers in the Health field (47.6%) preferred the compilation of
articles {Anza, Quevedo-Blasco, Ramiro et al., 2013}, In the work by
Quevedo-Blasco, Ariza, Bermidez and Buela-Casal [2013) it was
found that part of the Social and Legal Sciences teachers prefer the
compilation of articles and more than half say that they should be
published in journals of the Journal Citation Reports. In this regard,
it must be stated that the current interest in studies analyzing
indicators of scientific production related to doctoral programs and
to the production of researchers (Musi-Lechuga, Olivas-Avila, &
Castro, 2011; Olivas-Avila & Musi-Lechuga, 2012; Purnell & Quevedo-
Blasco, 2003 )

Teachers showed a moderate satisfaction towards the grading
system, the European Diploma Supplement and teaching
accreditation, 1t can also be seen that they are not satisfied with the
development of these changes and are slightly more satisfied with
the European Diploma Supplement which, while its use is widespread
in the EHEA (Ariza, Quevedo-Blasco, Bermidez et al, 2013}, does not
contemplate learning results (Sursock & Smidt, 2011).

A high percentage of teachers would not return to the old system
and think that quality in Higher Education will improve very little
with the introduction of the Bologna Process, Therefore, there is
certain disbelief towards one of the principles of the EHEA as is the
improvement in quality. Regarding the information and training
offered to teachers about subject adaptation. this could be improved
as a high percentage of the teaching staff did not receve what they
needed {41.7%) and 23.2% did not know if a plan actually exists,
which may have led to uncertainty and some resistance to the
change. On the other hand, there are studies that conclude that
reacher training has been of a high quality (Vazquez, Alducin, Marin,
& Cabero, 2012},

Attitude towards the ERA is generally positive and there is not a
unanimous opinion regarding the introduction of the Doctoral
Schools, because, although maost are indifferent. there are not many
differences between those that think they are positive and those that
think they are negative. Because of this several studies are being
performed on this subject (Castro, Guillén-Riquelme, Quevedo-
Blasco, Bermidez, & Buela-Casal, 2012). Regarding the possibility of
completing the thesis in three years, the majority stated that it could
be possible depending on the field of investigation. This may be
verified in the data of the Directorate General for University Policy
(2010}, which show that the average length taken by Spanish
students to complete the thesis is 6.5 years in Sodal Sciences, so we
would have to wait to see the results of this new measure.

The introduction of the EHEA has brought with it an innovative
methodology in the classroom, which was already used before the
Bologna Process and thar is the professor's role as guide or mediator
and a more active role by students in the acquirement of knowledge,
However, some of the teachers are still reluctant to act in this way
and prefer to teach students mainly through traditional classes
Maybe it is because the introduction of the EHEA has led to more
dedication and time to prepare classes. It must be stressed thar
around 60% stated that, since the introduction of the EHEA, they
need more time to organize classes and it takes them much more
effort to assess students (39.3%). In the study of Ariza, Quevedo-
Blasco, Ramire et al. (2013) this percentage is reduced in the Health
field, to 47.4% and 26.1% respectively. However, Monereo, Badia,
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Bilbao, Cerrato and Weise {2009) stated that in certain occasions
changing the teaching strategy does not work, as adaptation requires
a greater change that would affect professional identity. According to
Cardona et al. (2009) the effect that the EHEA could have on teaching
quality is not very well valued by teachers because other contexrual
reforms would have to be made. Nonetheless, the results of this
study are quite evenly marched berween those professors that think
that learning quality will improve with this methodology compared
to those that think it will not.

It is also interesting that part of the teaching staff thought that
their teacher training could improve. Specifically, Alvarez-Rojo et al.
{2011) pointed out that teachers have a greater need for training in
skills related to the innovative elements of teaching in the EHEA,
Thus, the importance of creating instruments to evaluate teaching
activity in Higher Education {Bol-Arreba, Siiz-Manzanares, & Pérez-
Marteos, 2013) and evaluate the effect of general competence
acquisition on teaching (Céceres-Lorenzo & Salas-Pascual, 2012},

Mote than 94% of the teachers supported lifelong learning. This is
positive as they are aware of the need t continue improving their
knowiedge and skills. In the study by Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro
et al, (2013) 40.6% of teachers in the Health area intended to carry
out a temporary stay abroad. This percentage increases in Social and
Legal Sciences teachers ro approximately 60X, Despite the fact that
personal mobility in Europe has grown considerably compared to
previous years (European University Association, 2010), part of the
teachers do not plan on carrying out any stay abroad {some have not
even thought about it), despite the advantages this would have in the
improvement of skills. This may be due to the difficalty in obtaining
funds.

A larger State inversion in R+D would be essential because this
would benefit Spanish research and the university system In general,
In 2010, Spain Invested 1.37% of its gross domestic product in R+D
(Organisation for Economic Cooperation and Development, 2012),
being one of the countries in the European Union (EU) to invest east
in this field. Besides, this figure has decreased in recent years. An
increase in this type of inversion would make it possible for Spanish
Teaching and Research Staff (TRS) to have more opportunities to
improve their training by carrying out research in centers abroad,
The difficulty in conciliating academic and working life could be
another cause impeding moebility (De Filipo, Sanz, & Gomez, 2009),

Another measure in order to make the EHEA principles possible is
the reduction of the student ratio in the classroom, However, almost
70% of teachers stated that this is not being done in their centre, This
could be related to the resources available by faculties, as teachers
receive little human, economic and infrastracture resources, making
it practically impossible to reduce the number of students per class.
Besides, the more students there are in a class, the more difficult it is
that all students participate actively. It is essential that for students
to have an active role they are motivated, however, more than half of
teachers stated that the level of motivation of their students is low or
very low and they do nol assist tutorials very frequently, In this
regard, Vicario and Smith (2012) maintain that there is also some
resistance from students towards the EHEA. Students are a key
element in this process, and therefore it is very important to improve
processes of self-perception of knowledge by students in order to
promote more efficient learning (Sdiz-Manzanares & Payo-Hernanz,
2012). This task is complicated considering the organization and
operation of the Spanish education system, in which in the previous
stages to university education traditional teaching methods are still
used, with a more passive role of students. Added to this is the
disinterest shown by students, caused by the poor job prospects in
Spain (Tejedor & Garcia-Valcarcel, 2007).

With regard to competence development in students, another of
the changes arising from the EHEA, it is proving to be positive as only
asmall percentage of reachers consider that students acquire little or
no competences in their classes, The difficult part is to assess them,

as 71% of teachers stated that it requires quite a fot or a lot of effort
1o assess students, and almost 41% found it quite difficult to assess
competences. Besides this, they have doubts that in the Postgraduate
level the acquisition of competences necessary to successfully
complete it is guaranteed, However, there is a wide debate regarding
the usefulness of the competences developed by university students
in their professional career. According to Ferrer and Julia (2004), in
some cases the competences acquired are not exactly those necessary
for their future.

The fact that most of the teachers opt for continuous assessment
is very positive. Fraile, Lopez-Pastor, Castejon and Romero (2013)
found thatin this way students obtain a better academic performance.
Although, with regard to the academic results of students, there is
not a lot of difference between those that think that the grades of
Diploma/Degree students and those of Undergraduate students are
practically the same, and those that think they were better before
the introduction of the EHEA,

As has been seen there are stll doubts regarding this
institutionalization process. There was some uncertainty in the
group as to if the changes are being carried out correctly, and above
all, if they will be beneficial for Spanish university education. In any
case, it can be noted that all teachers coincide in that a higher State
investment is essential for the consolidation of the EHEA, and that
financing and quality are related (Buela-Casal et al., 2013).

In conclusion, it cannot be stated that teachers are satisfied with
this adaptation, because it is still not clear if the positive effects
produced in Higher Education compensate for the effort that is being
carried out. While it is true that we would have to wait to see if the
EHEA will start to function correctly, as a reform in educarion does
not produce changes on a short-term basis, nor does it improve the
quality of educarion automatically (Sola, 2004 ).

Finally, the contnued legislative changes and controversial
measures unrelated to European convergence applied to Spanish
university teaching <taff, may have affected opinion regarding the
EHEA. Therefore, almost half of the group spoke out in the open
question to give a negative vision of the process, due to difficult work
conditions experienced by teaching and research staff in Spanish
universities. Likewise, the fact that teachers from some institutions
have participated more than others in the study could influence the
results, as the EHEA has been implemented differently in each of the
Spanish universities. It must alse be considered that satisfaction was
evaluated in a specific field of knowledge, It has been seen that, in
certain aspects, there are differences to the opinion of Health
Sciences teachers (Ariza, Quevedo-Blasco, Ramiro et al, 2013).
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Actitudes del profesorado universitario espanol: formato

de tesis doctorales, docencia e investigacion

Raitil Quevedo-Blasco, Tania Ariza, Maria de la Paz Bermudez
y Gualberto Buela-Casal
Universidad de Granada { Espana)

El objetivo del presente estudio ha sido obtener la valoracidn del profesorado universitario de Es-
pafia, en funcién de la rama de conocimiento (Arte y Humamdades, Ciencias de la Salud, Cien-
cias Socuales y Juridicas, Ciencias e Ingenieria y Arquitectura), sobre aspectos relacionados con
el formato de las tesis doctorales, el actual sistema de acreditacion del profesorado, Ia reciente mo-
dificacién de Ja dedicacidn docente en funcidn de la actividad investigadora reconocida, y la fi-
gura del profesorado en las universidades espanolas, Li mupestra estuvo compuesta por 9834 pro-
fesores de universidades pablicas espadolas. Se trata de un estudio descriptivo de poblaciones me-
diante encuesta con muestm probabilistica, de tipo transversal. En los resultados se observa de for-
ma general una discrepancia significativa entre clencias y ciencias sociales en los planteamicn-
tos formulados. Ademas existe un claro desacuerdo del profesorado con el Real Decreto-Ley 14/2012
v una posicidn favorable a la figura del profesor como docente ¢ investigador. Finalmente. se re-
aliza una reflexién sobre las discrepancias entre el profesorado de las diferentes ramas de cono-
crmiento en cada uno de los aspectos ohjeto de estudio.

Palabras clave: Tesis doctorales, funcidn del profesorado universitario. screditacion., legislacion,
estudio descriptivo.

Spanixhe weiversity locturers attitudes: dissertation format, teaching and researcly, The aim of this
study was to obtain the perception of Spanish university lecturers on the disseration fonnat, the
cumrent accreditation system, the recent modification of teaching dedication, and the role of Spa-
nish university lecturers. Analyses were performed according to the branch of knowledge (Ans,
Health Sciences, Social Sciences, Sciences., Engineening and Architecture ), Our sample was com-
posed of 9,834 Spunish university lecturers. [t is a cross-sectional study. Results showed that the-
re was a significant divergence smong Sciences and Social Sciences. Likewise. there was a cle-
ar disagreement among Spanish university lecturers regarding the Royal Decree 142012 (Real De-
crefo-Ley 142012) as well as a favorable position towards university lecturers as teachers and re-
searchers. Finally, a consideration about divergences among Spanish umversity lecturers who be-
long to different branches of knowledge was made.

Kevwords: Dissertations, role of university lecturers, accreditation, legislation, descriptive study.

Ante la necesidad de conocer la situacion
actual de las universidades espafiolas para com-
probar ¢l grado de convergencia entre paises
en referencia a la adaptacion al Espacio Eu-
ropeo de Educacion Superior (EEES), se han
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realizado midltiples estudios sobre la experien-
cia formativa (lon y Cano, 2012) y evalvacion
del profesorado (e.g., Carreras, 2011), las per-
cepciones entre alumnos y profesores respec-
1o a diversos aspectos que caracterizan la do-
cencia (Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo. Pérez-
Gutiérrez, y Palacios-Picos, 2011) y fa actitud
de los docentes universitarios hacia la incor-
poracion de las tecnologias en el proceso de
evaluacion de aprendizajes (Olmos-Migueld-
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nez y Rodriguez-Conde, 2011; Tejada y Lo~
pez, 2012), entre otros (Ferndndez, Alvarez v
Malvar. 2012). Incluso se ha profundizado en
diferentes ramas de conocimiento, como por
ejemplo en ciencias econdmicas vy juridicas
(Delgado v Fernindez-Llera, 2012). Todo
ello proporciona informacion relevante sobre
el avance de las universidades hacia la adap-
tacion al EEES.

Atendiendo a la formacion doctoral en Eu-
ropa, ésta no solo se ha visto influenciada por
el EEES sino también por el Espacio Europeo
de Investigacion (EEI) que forma parte de la
estrategia del Consejo Europeo de Lisboa
(200}) y por ello han sido objeto de estudio
miiltiples aspectos, como la normativa de los
estudios de posgrado v su adaptacién al
EEES, tanto a nivel nacional (Buela-Casal,
Bermudez, Sierra, Ramiro. v Castro, 2011;
Herndndez y Diaz, 2010; Tejada, 2009) como
internacional (Carter, Fazey. Gonzilez, vy
Trevitt, 2010; Maier, 2010). En este sentido,
también se estd Lrabajando en diversos dmbi-
tos especificos (e.g., Bonnaud y Hoffman,
201(: Vicente, Subirats. e Ibarra. 2010) y en
la creacidn de herramientas para rankings in-
ternacionales (Bengoetxea y Buela-Casal,
2013). El andlisis de este proceso, también ha
conllevado a realizar investigaciones en don-
de se analiza la legislacion de los estudios de
doctorado de los paises perienecientes al
EEES (e.g.. Ariza, Bermiidez, Quevedo-Blas-
co. y Buela-Casal, 2012) y EE.UU, (e.g., Ari-
za, Quevedo-Blasco, Bermidez, y Buela-
Casal, 2013), la evaluacion de las tesis doc-
torales {Quevedo-Blasco y Buela-Casal. 2013)
o ¢l rendimiento de los doctorados (Bermiidez
etal.. 2011; Guilkén-Riquelme, Guglielmi. Ra-
miro, Castro, y Buela-Casal, 2010; Olivas-Avi-
la y Musi-Lechuga. 2012).

Estos cambios, unidos a Jas politicas uni-
versitarias asociadas a cada pais, han dado paso
a un conjunto de modificaciones en las univer-
sidades espanolas en donde el profesorado uni-
versitario es el colectivo mds afectado. Asi, se
estd creando la necesidad de obtener informa-
cion de una muestra representativa de profe-
sores de todas las universidades sobre diver-
s0s aspectos de interés en relacién a este pro-
ceso. El objetivo del presente estudio es co-

nocer v analizar la actitudes del profesorado
universitario en Espaiia (atendiendo a la ama
de conocimiento) hacia el formato de tesis doc-
toral mds aconsejable en Espana, el sistema de
acreditacion del profesorado. la opinidn del re-
ciente Real Decreto-Ley 14/2012 porel cual,
se modifica la dedicacion docente en funcion
de la actividad investigadora reconocida, y por
tltimo, sobre la figura del profesorado en las
universidades espaiiolas.

Métado

Participanies

La muestra fue de 9834 profesores univer-
sitarios {funcionarios y no funcionarios) de las
cinco ramas de conocimiento (Arte y Huma-
nidades, Ciencias de Ia Salud. Ciencias Socia-
les y Juridicas, Ciencias e Ingenieria y Arqui-
lectura) pertenecientes a las universidades pé-

blicas de Espana.

Materiales

Para la realizacion del estudio, se utiliza-

ron los siguientes materiales:

— Cuestionario con preguntas sobre: a)
aspectos sociodemogrificos; by la
idoneidad de tesis por articulos (y
cudntos): ¢) los criterios de la Agen-
cia Nacional de Evaluacion de la Ca-
lidad y Acreditacién (ANECA) para
conseguir una acreditacion como pro-
fesor: d) ¢l Real Decreto-Ley 14/2012
sobre la dedicacién docente en funcidn
de la actividad investigadora recono-
cida; y e) la figura del profesorado
como docente y/o investigador,

— Pdginas webs de las universidades pi-
blicas espanolas y base de datos con
las direcciones electrénicas del profe-
sorado.

—  Aplicacion informiitica para el desarro-
llo del estudio.

Diserto vy procedimiento

Se trata de un estudio descriptivo de po-
blaciones mediante encuestas con muestras
probabilisticas, de tipo transversal y se Siguie-
ron las recomendaciones de Hartley (2012)
par la redaccion del articulo,
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Para realizar el estudio se siguieron tres fa-
ses. La pnmera de ellas. consisti6 en la elabo-
racion de las preguntas sociademogrificas v
profesionales generales, junto con las que son
objeto de interés, En la segunda fase se rea-
liz6 la seleccion de la muestra de profesores
de las universidades espanolas de todos los
campos de conocimientos con un nivel de con-
fianza del 97% (error de estimacion del 3%).
Posteriormente, se envid por correo electri-
nico una breve explicacion y justificacion del
estudio, junto con la invitacion a participar. A
los participantes se les suministraba un enla-
ce a una pagina Web de acceso a las cuestio-
nes planteadas y un codigo de acceso tinico.
De esta forma, se garantizaba el anonimato de
los encuestados. asi como el acceso privado
de los receptores de los correos, impidiendo
que una persona pudiera contestar mas de una
vez a las preguntas, La encuesta fue anonima
respetando la Ley de Proteccidn de datos. To-
das las respuestas se tueron registrando auto-
mdticamente en una Web utilizada para el es-
tudio, con la intencion de facilitar su posterior
andlisis.

Resultados

El cuestionario fue contestado por 9834
profesores de las 48 universidades piiblicas es-
panolas, con una edad media de 47 anos (DT
= 92). de los cuales el 57.2% eran hombres
y el 42 8% mujeres. De todos ellos, el 59.6%
eran profesores funcionanios, en su mayoria

Profesores Titulares de Universidad (42.5%),
y el resto no funcionarios. El profesorado ha
impartido de media 18.5 anos de docencia (DT
= 10.3) y el 62.4% posee al menos un tramo
de investigacion. En la Figura | se puede ver
la distribucién del profesorado en funcién de
la rama de conocimiento,

Ante la exigencia de que los estudiantes
de doctorado deban tener publicaciones cien-
tilicas en revistas indexadas en el Jowrnal Ci-
ration Reporis (JCR) para la defensa de la te-
sis, el 27 3% del otal de la muestra piensa que
s, aunque el 32 4% opinan que deben tener pu-
blicaciones pero sin que necesariamente sean
en revistas indexadas en el JCR. El 54% de
profesores de “Ciencias™ afirman que los
doctorandos deben tener publicaciones en el
JCR, v por el contrario, casi el 505 del pro-
tesorado de “Arte y Humanidades™ opinan que
no (ver Figura 2).

Atendiendo a cudntos articulos deben te-
ner, el 40.3% no aporta un niimero concreto.
Como se puede ver en la Figura 3, los porcen-
tajes mds elevados en todas las ramas de co-
nocimiento especifican que deben ser dos ar-
ticulos (232%).

Ante la pregunta sobre fa dificultad ¢ ido-
neidad de los criterios de la ANECA para con-
seguir una acreditacion como profesor, el
31.3% los considera adecuados. De forma mds
especifica, es el profesorado de “Ciencias So-
ciales y Juridicas™ e “Ingenieria y Arquitec-
tura™ los gue consideran elevados dichos cri-
terios (ver Figura 4).
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Figura 2. Opinidn del profesarado de las cinco ramas de conocimiento atendiendo a la doneidad de
que los doctorandas deban tener publicaciones para defender la tesis.
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Figura 3. Opinidn del profesorado de las cinco ramas de canacimiento atendiendo ol mimero de
articulos que deben tener los doctorandos para defender la tesis.
Naota, AvH = Arte v Himanidades; S8 = Clenctas de la Salud; CSyJ = Clencias Soctales v Juridicas: IVA = Ingenderfa y

Arguitectira.

La opinién del profesorado sobre la apli-
cacion del Real Decreto-Ley 14/2012. donde
se modifica la dedicacion docente en funcion
de la actividad investigadora reconocida. el
51.9% no estd de acuerdo, el 38.7% sf lo estd,
y ¢l 9.4% no emite ningln juicio de valor.
Atendiendo a los resultados por ramas de co-
nocimiento, se puede ver que el mayar porcen-
taje de profesores de “"Ciencias” (52.1%) si es-
tén de acuerdo con dicho Real Decreto, y por
el contrario, el profesorado de “Arte y Homa-

nidades™ (59%) y “Ciencias Sociales v Juri-
dicas” (58.6% ) no lo estan de forma predomi-
nante (ver Figura 5).

Por iltimo, ante la cuestion sobre la de-
dicacion que se le requiere al profesorado uni-
versitario en Espaiia, el 77.6% de la muestra
opina que un profesor debe ser docente e in-
vestigador, mientras gue el 18% piensan que
un profesor deberia elegir entre ser docente o
investigador. La opinién por ramas de cono-
cimiento se puede ver en la Figura 6.
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Figura 5. Opinidn del profesorado de las cineo ramas de conocimiento sobre la aplicacion del Real
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Nata, AvH = Arte v Humamdades; §§ = Ciencias de In Salud; CSyJ » Ciencias Sociales v Jurldicas; IvA = Ingenieria y
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Discusidn

Actualmente hay un porcentaje importan-
te del profesorado de las dreas de “Arte y Hu-
manidades™ y “Ciencias Sociales v Juridicas™
que no estdn de acverdo ante la cuestion de que
los doctorandos deban tener publicaciones en
el JCR para defender la tesis (50% y 47% res-
pectivamente). Por el contrario, més del 50%
de los profesores de “Ciencias” alirman que
si deben tenerlas. En referencia al nimero de
articulos que deberian ser necesanios (lanto in-
dexados en el JCR, como no), predomina el

intervalo entre uno y tres articulos (88%).
Como se puede ver, existe una discrepancia
clara en la percepeion v concepeion de las pu-
blicaciones cientificas entre las ramas de
ctencias y sociales, De forma genérica, el
34.1% opina que no deben tener publicacio-
nes. Este resultado se apoya, en cierta medi-
da, con los resultados de un estudio realiza-
do recientemente (Quevedo-Blasco v Buela-
Casal, 2013) en donde el 67.9% (de un total
de 1.366 profesores funcionarios de universi-
dad) opinan que es muy importante fomentar
el trabajo de investigacion tutelada de los mds-
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Figura 6. Opunidn del prafesorado de las cinco ramas de conacimienio sobre la dedicacion que se le
requiere al profesorado universitario en Espaia.
Nota. AyH = Arte y Humanidades: S8 = Ciencias de le Sdud; CSy) = Ciencias Sociales v durfdicas; IvA = Ingenieria y

Arguitectura.

teres en formato de articulo. Por el contrano,
existe discrepancia con otros estudios en
donde ha encontrado una mayor prevalencia
de tesis en formato cldsico (e.g., Ariza, Que-
vedo-Blasco, Bermidez y Buela-Casal, 2012).

Centrando la atencion en los criterios de
la ANECA para conseguir una acreditacion
como profesor, el 32% los considera adecua-
dos, el 26% los estima elevados v un 15% va-
lora mejor el antiguo sistema de habilitacion.
Dentro del 7% que los considera bajos, el ma-
yor porcentaje proviene de la rama de “Cien-
cias”, Es significativo que en esta cuestion, ¢l
18% del total de a muestra se abstiene a dar
una respuesta,

De actualidad y especial importancia es la
actitud del profesorado ante el reciente Real De-
creto-Ley 14/2012 (donde se modifica la dedi-
cacion docente en funcion de la actividad in-
vestigadora reconocida). Destacar que a pesar
de gue un 51% no estd de acuerdo con las me-
didas de este Real Decreto, casi el 405 del pro-
fesorado si lo estd. Son las ramas de “Ciencias™
(52.190), “Ciencias de la Salud™ (40.8%) ¢ “In-
genierfa y Arquitectura” {39.6%) las que mds
lo apoyan, Por ¢l contrario, son los profesores
de “Arte y Humanidades™ (59%) v “Ciencias
Sociales v Juridicas™ (58 .6%) los gque estan en
contra del mencionado Real Decreto-Ley.

Destacar una cuestion de gran actualidad
y derivada en cierta medida del Real Decre-

to-Ley 14/2012, sobre la dedicacion del pro-
fesorado universitario. Es ¢ierto que la docen-
cia y la investigacion son dos actividades muy
unidas, pero la inflexion estd en hasta qué pun-
to deben seguir unidas o separar dichas fun-
ciones para mejorar la calidad de las univer-
sidades. Pues segiin Jos resultados del estudio,
tal s6lo el 18% del profesorado que participo
en ¢l estudio piensa que un profesor de uni-
versidad debe elegirentre ser docente o inves-
tigador, Es llamativo que dentro de este por-
centaje, todas las ramas de conocimiento son
homogéneas en esla opinion.

En diversos estudios se evidencian dife-
rencias importanles entre las ramas de cono-
cimiento en cuanto a niimero de estudiantes.
tasa de éxito de los doctorandos y iempo em-
pleado en realizar la tesis doctoral (Buela-Ca-
sal, Guillén-Riquelme, Guglielmi, Quevedo-
Blasco, y Ramiro, 2011) y en este estudio, tam-
bién se constatan diferencias en los aspectos
analizados. segiin la rama de conocimiento a
la que pertenezca el profesorado.
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