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Resumen: El objetivo de esta presentacién es la conceptualizacién de una idea de calidad de la educacién supetior y su evaluacién. Para ello nos proponemos en
primer lugar realizar una revisién de las concepciones de dos organismos internacionales (Banco Mundial, UNESCO) con el objetivo de identificar las
tendencias dominantes en cada caso. En segundo lugar presentaremos Modelos de Evaluacién de la Calidad de la Educacién Supedor analizando sus

supuestos politicos, filoséficos y metodolégicos.
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Abstract: The aim of this presentation is to conceptualize an idea of quality in terciary-level education and its evaluation. To do so we are goingo to revise, first, the
conceptions of two international organizations (World Banc, UNESCO) in order to identify the dominant trends for each case. Then, we are going to
present Models for Evaluation of the Quality in Terciary Education, analyzing their phylosophical, political and methodological underying conceptions.
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1. Introduccion:

El objetivo de esta presentacién es la conceptualizaciéon
de una idea de calidad de la educacién superior y su
evaluacién. Para ello nos proponemos en primer lugar re-
alizar una revisioén de las concepciones de dos organismos
internacionales (Banco Mundial, UNESCO) con el objeti-
vo de identificar las tendencias dominantes en cada caso.
En segundo lugar presentaremos Modelos de Evaluacién
de la Calidad de la Educacién Superior analizando sus
supuestos politicos, filoséficos y metodolégicos.

2. La evaluacion de la calidad:
Banco Mundial y UNESCO.

En la base del anilisis acerca de la evaluacion esta el
problema de la calidad y de cuiles serfan los indicadores
mias adecuados para su valoracién. En este sentido nos
pareci6 de interés analizar el tema desde la perspectiva del
Banco Mundial y de la UNESCO ya que son discursos
instalados en el imaginario y la cultura de los actores
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universitarios y atraviesan la mayor parte de los debates
actuales acerca de la calidad de la educacién superior. El
rastreo de los componentes claves de cada uno de los
planteos posibilité una caracterizacién en torno a dos gran-
des ejes: el eje del control y el del perfeccionamiento de la
calidad. Las reflexiones expresamente referidas al tema
responden a definiciones més amplias que ambos orga-
nismos han realizado en materia de educacién superior.

2.1. La evaluacién de la calidad desde la perspectiva
del Banco Mundial: el “control” como estrategia.

Desde esta perspectiva, el grado de legitimacion
alcanzado por las instituciones de educacién superior esta
asociado al desarrollo de culturas académicas y matrices
institucionales de corte “fiscalizador” en condiciones de
facilitar y promover el desarrollo de programas perma-
nentes de “control” de logros y resultados obtenidos. Pa-
rece oportuno vincular esta afirmacién inicial a la idea de
evaluacién en tanto acountability exclusivamente. Se concibe
a la evaluacién como “¢/ gercicio téenico de comprobacion de o
realizado en los centros universitarios conforme a los objetivos pre-
espectficados y formulados o bien a través de rendimientos académicos
0 bien a través de criterios mids economicistas y productives” (Angulo,
1998:82)

En este sentido es posible identificar, en materiales del
Banco Mundial, los rasgos més destacados de esta nueva




cultura. El desarrollo de las instituciones de educacién
superior segin afirmaciones presentes en el libro: “La
ensefianza superior: Las lecciones derivadas de la
experiencia” (1995) dependeri en gran medida de la
posibilidad de establecer o fortalecer en esas instituciones
“organismos de fiscalizacion que puedan analizar politicas, evaluar
solicitudes de financiamiento, supervisar el desempesio de las
instituciones y facilitar a los estudiantes la informaciin acerca de los
resultados de las instituciones” (Banco Mundial,1995:15). Es
factible rastrear a lo largo del libro la preocupacién del
Banco por la medicion de los desemperios, como uno de los
elementos claves en la medicién de la calidad y la eficacia
institucional. Ejemplo de ello son las siguientes
afirmaciones: “Los indicadores de desemperio son de maxima
¢ficacia cuando estin claramente relacionados con las metas
institucionales y se usan como elementos de aynda para la adopcion
de decisiones (...)” (Banco Mundial,1995:72); “E/principal factor
determinante del desempenio académico es, quigds, la capacidad de
evaluar y vigilar la calidad de los resultados de la ensefianga y la
investigacion” (Banco Mundial,1995:78) y agrega “(...) /as
caltficaciones de los estudiantes, los andlisis de los esquemas de los
cursos, las evaluaciones a cargo de los jefes de los departamentos y los
colegas y los premios a los docentes” (Banco Mundial,1995:78-
79) son los métodos empleados con mayor frecuencia para
evaluar la ensefianza. El Banco Mundial atribuye asi una
gran importancia a las inversiones destinadas a: “Innovar
en la ensefianzga, la organizaciin y el contenido de los programas de
estudio y en los métodos de evaluaciin del desempesio de los
estudiantes”, “Perfeccionar los exdmenes y los procedimientos de
seleccion”; “Establecer sistemas de acreditacion y evaluacion del
desemperio” (Banco Mundi-
al,1995:100).

muchos paises y regiones, es una de las tendencias mds importantes
que han afectado a la educacion superior en las dltimas dos déca-
das” (El-Khawas,1998:7). El transito hacia un paradigma
de control de calidad sefialado en el documento como uno
de los desafios planteados para el préximo milenio, plantea
la necesidad de definir con claridad los parametros de
medicién de los aprendizajes adoptando decisiones sobre
“los objetivos de aprendizaje que deberdn evaluarse y sobre las pruebas
indicadoras del logro de dichos objetivos” (El-Khawas,1998:16).
La definicién de indicadores de desempefio y el desarrollo
de sistemas globales de calificacién deberin ser las
preocupaciones de los paises que deseen alcanzar
estandares de calidad aceptables. Para ello se presenta como
alternativa viable la actuacién concertada de los paises
coordinada por un organismo multinacional a los efectos
de: “determinacion de las capacidades o los conocimientos generales
que deberian caracterizar a quiénes obtienen un titulo de ensefianza
supentor, independientemente de donde o cimo lo obtuvieron; creacion
de normas internacionales de rendimiento de los alumnos, especifica-
dos por profesion o disciplina; evaluaciones de la capacidad institu-
cional sobre la base de normas internacionales, realizadas por equipos
de excaminadores y preparadas especificamente para establecimientos
universitarios de investigacion en universidades, institutos ticnicos,
ete.” (El-Khawas, 1998:18)

2.2. La evaluacion de la calidad desde la
perspectiva de la UNESCO: el
“perfeccionamiento” como objetivo.

Del anilisis de documentos de la UNESCQO, asi como
de las declaraciones de sus representantes, es posible iden-
tificar una idea dominante acerca

En el documento “El control de
calidad en la educacién superior:
avances recientes y dificultades por
superar” de Elaine El-Khawas, re-
alizado con el apoyo del Banco
Mundial y que circulé ampliamente
en la Conferencia Mundial sobre la
Educacién Superior de la UNES-
CO, realizada en Paris en el mes de

“La evaluaciéon como control es
una idea demasiado estatica,
cerrada y conlleva una nociéon de
castigo; la evaluacién, como
ayuda a la toma de decisiones, es
mas dinamica, abierta y conlleva
una nocién mas constructiva.”

de la calidad de la educacién su-
perior caracterizada por una
adhesién a la necesidad de
trabajar en torno a su
perfeccionamiento y
mejoramiento permanente. De
acuerdo al trabajo de Gonzilez y
Ayarza (1996) y tomando la

clasificacién de Harvey y Green

octubre de 1998, se analiza la

necesidad de un mayor control de la calidad en educacion
superior por parte de los paises sefialindose que ‘Ta
adopcion de sistemas oficiales de control de calidad que se observa en

2 Nos referimos a los Documentos de UNESCO:

“La Educacién Superior en el SXXI: visidén y
accién” (UNESCO;1998);”Declaracidén Mundi-
al sobre la Educacién Superior~”,
(UNESCO, 1998) ; "Documento de Politica para
el Cambio y el Desarrollo de la Educacidn
Superior” (UNESCO,1995), "“La UNESCO fren-
te al cambio de la educacidén superior en

resefiada por los autores, estarfa-
mos frente a una concepcién de la  “calidad como
transformacion” (Gonzilez y Ayarza, 1996:13). Estaidea estd
basada en la nocién de cambio cualitativo. “La transformacién

América latina y el Caribe”,Memorias del
Acto realizado en el Parlamento Uruguayo,
Montevideo, 1995 y el "“Informe final y Plan
de Accién”, de la Conferencia regional so-
bre Politicas y Estrategias para 1la
Transformacién de la educacién Superior en
América Latina y el cCaribe, La Habana,
noviembre de 1996.




no se refiere solo a cambios fisicos, sino que también inmiplica
trascendencia cognitiva (...). Una educaciin de calidad es aquella
que efectsia cambios en el participante y por tanto presumiblemente
lo enriguece” (Ibid, subrayado mio).

En el marco de definiciones que sobre la educacién en
general y la educacién superior en particular viene
sosteniendo la UNESCO, se expresa en documentos
recientes® que si bien la evaluacién de la calidad es funda-
mental para buscar soluciones que viabilicen opciones
educativas cualitativamente su-

En la Conferencia Mundial sobre la Educacién Supe-
rior de la UNESCO (Paris,1998) se sefialaba la necesidad
de incorporar el concepto de seguro de calidad elaborado
por Donald Ekong que implica que todas las politicas,
sistemas y procesos van dirigidos a asegurar el
mantenimiento y aumento de la calidad de los productos
educativos proporcionados por la institucién. Un sistema
de seguro de calidad es un medio empleado por la
institucién para asegurarse a si misma y a los demas que

se han cumplido todos los

petiores, “esa evaluaciin no debe
¢fectnarse teniendo en cuenta tan silo
los aspectos financieros, ni se debe re-
lacionar exclusivamente con el
Sfuncionamiento global de las
instituciones de educacion superior, que
se prestan mejor a una medicion
cuantitativa en forma de indicadores

de calidad. Se debe prestar la debida

“El control se suele interpretar
como un juicio de las personas; la
evaluacién por el contrario, se fija

en las acciones y los resultados

como algo colectivo y que
constantemente se trata de mejorar
y de hacer mas pertinente”

requisitos para que los
estudiantes alcancen los
estindares que la institucion
se ha fijado. (UNES-
C0O,1998:28).

Mis adelante, en el mismo
documento se sefiala que la
calidad de la educacién supe-
rior depende estrechamente de

atencién al respeto de los principios
de libertad académica y antonomia
institucional. Pero estos principios no deben invocarse para oponerse
a los cambios necesarios ni para proteger estrechas actitudes
corporativistas o privilegios que a la larga podrian tener un efecto
negativo sobre el funcionamiento de la educaciin superior” (UNES-
CO,1995). :

En la Conferencia Regional realizada La Habana (1996)
se sefiala que: “E/ conocimiento es un bien social que silo puede
ser generado, trasmitido, eriticado y recreado en beneficio de la sociedad,
en instituciones plurales y libres, que gocen de plena antonomia y
libertad académica, y que posean una profunda conciencia de su
responsabilidad y una indeclinable voluntad de servicio en la biisqueda
de soluciones a las demandas, necesidades y carencias de la sociedad,
a la que deben rendir cuentas como contrapartida necesaria
para el pleno ejercicio de la autonomia. La educacion su-
perior podra cumplir tan importante misién en la medida
en que se exija a sf misma la médxima calidad, para lo cual
la evaluacién continua y permanente es un valioso instru-
mento”. En esa Conferencia, la Comisién dedicada al
analisis del problema de la Calidad de la Educacin Supe-
rior, la Evaluacién y la Acreditacion define la calidad como
“Ya adecuacion del ser'y quebacer de la educacion superior a su deber
ser”. Y agrega: “es una construccion humana, una consecuencia de
acciones deliberadas que procuran alcangar resultados satisfactorios,
acordes con finalidades preestablecidas. E/ problema es no imponer
a la prictica de la educacién superior un concepto de calidad que
violente las cualidades inberentes a ella”. Este tratamiento acer-
ca de la calidad se estructura articulada a la evaluacién y la
acreditacién en la medida que son instrumentos perma-
nentes de mejora institucional si se conciben como
“Contrapartida de una autonomia responsable” y ‘“trasunta el
compromiso de las instituciones académicas con las aspiraciones de
su medio social”.

la evaluacién y de la cultura
dela evaluacién fundamentan-
do esta afirmacioén de la siguiente manera: “S7 es certo que,
por analogia con el control de calidad, tan querido por las empresas
en los siltimos decenios, el concepto de evaluacion se ha identificado
demasiado con un control de la correspondencia entre los rendimientos
reales y los esperados, en la actualidad esti adquiriendo un sentido
mds amplio para pasar a designar un proceso de recogida y
tratamiento de informaciones pertinentes, vilidas y fiables para per-
mitir a los actores interesados tomar las decisiones que se impongan
para mejorar las acciones y los resultados. La evaluacion como control
es una idea demasiado estitica, cerrada y conlleva una nocion de
castigo; la evaluacion, como ayuda a la toma de decisiones, es mds
dindmica, abierta y conlleva una nocién mas constructiva. E/ control
se suele interpretar como un juicio de las personas; la evaluacion por
¢l contrario, se fija en las acciones y los resultados como algo colectivo
y que constantemente se trata de mejorar y de hacer mds pertinente ”
(UNESCO,1998:33).

En Conferencia presentada en la Conferencia Mundi-
al sobre la Educacién Superior, el Ing, Jorge Brovetto en
representacion de la Asociacién de Universidades GRU-
PO MONTEVIDEO (AUGM), Uruguay, sefialaba: ‘Ta
educacion superior estd enfrentada a un enorme desafio como nunca
antes lo habia estado. Para afrontarlo con posibilidades de éxito
serd imprescindible encarar con firmega su transformacion y en
consecuencia emprender los cambios necesarios, es decir, aquellos que
puedan dotarla de la méixima eficiencia soctal, entendiendo. por tal
la capacidad de satisfacer, sin limnitaciones ni discriminaciones de
tipo alguno, la creciente demanda de educacion masiva de calidad
altamente pertinente ante los requerimientos de la sociedad como asi
también consciente de las carencias e inquictudes que en esa sociedad
se vertficd” (Brovetto,1998:6).

En esa misma direccién, Marco Antonio Dias afirma:
“Egidentemente, la evaluacion hoy en dia es una necesidad. Las



instituciones tienen que dar cuentas a la sociedad, pero, en educacion,
1o basta con elaborar un correcto diagnéstico de los males. No basta
comprobar que hubo nna caida de calidad en el crecimiento de los
efectivos. Hay que buscar soluciones realistas que mejoren la calidad
en funcion de las necesidades de la sociedad. No hay que hacer como
aquellos que, luego de diagnosticar un dolor de cabeza, sugieren que
5¢ corte la cabega del paciente. El dolor se acaba, pero el paciente s
muere...”’(Dias, 1997:33).

Este breve acercamiento a las posturas sostenidas por
el Banco Mundial y la UNESCO en materia de evaluacién
de la calidad del servicio que brindan las universidades,
permite realizar las siguientes afirmaciones:

1. Que tanto el Banco Mundial como la UNESCO
han realizado tratamientos del tema coherentes orienta-
dos por légicas en la mayoria de los casos distintas y hasta
opuestas. Mientras que el Banco Mundial prioriza la poli-
tica fiscalizadora del Estado con respecto a las universida-
des y pone el énfasis en la medicién de los desempeiios y
en el control de los resultados obtenidos; con la intencién
de revisar las matrices histéricas incorporando una cultu-
ra de la evaluacién orientada hacia esas metas; la UNES-
CO recupera el respeto hacia las pricticas y las misiones
histéricas de las universidades publicas y auténomas. La
evaluacién se guia en todos los casos por la responsabilidad
de dar cuentas a la sociedad -con un criterio de sensibilidad
y compromiso con las aspiraciones y necesidades sociales-
, y se orienta hacia la mejora y perfeccionamiento perma-
nente en el cumplimiento de sus funciones sustantivas.

2. Ambos organismos fundamentan la necesidad de
cambiar e innovar. Pero mientras que para el Banco Mun-
dial el cambio que las universidades necesitan implica un
pasaje a organizaciones mas eficientes desde el punto de
vista de sus resultados, para la UNESCO la preocupacién
central sigue siendo el obtener una mayor eficiencia soci-
al, esto es, responder cada vez mejor a las necesidades y
demandas sociales brindando una educacién cada vez mas
excelente, pertinente y equitativa a la mayor parte de la
poblacién, sin excluidos de ningin tipo.

A continuacién presentaremos una aproximacion a los
modelos tedricos de evaluacion de Ia calidad. Estos mo-
delos han sido construidos a partir de supuestos que ya
han sido esbozados en el apartado anterior, desde una
perspectiva predominantemente pedagdgica. Nos interes6
analizar los implicitos presentes en los modos posibles de
encarar la valoracién de procesos que ocurren en el inte-
rior de instituciones educativas. En el interjuego de estas
concepciones se instala una idea de evaluacion de la calidad,
que surge como consecuencia de la interaccidon de piezas
que no siempre adquieren la suficiente visibilidad. Es im-
portante aclarar que esta presentacion no debe verse como
un simple ejercicio especulativo, tampoco como una vision
estereotipada de la realidad. Los modelos tedricos

determinan un “deber ser” posible y se constituyen en
una guia para el analisis de casos particulares.

3. Evaluacién de la calidad:
Un modelo para armat

3.1. Concepto de Modelo

“Un modelo es una simplificacion instrumentada
ligicamente, que proyecta acciones complejas del hombre y
de la sociedad, y que nos permite, en un nivel de abstraccion
myy alto, poder entender la accion compleja en forma
simplificada” (Castrejon Dieg, 1991:13). Segsin Jacques
Attali un modelo “es una descripcion de una realidad en
la forma de conceptos y de relaciones reciprocas. El con-
Junto de la definicion de los conceptos y de las relaciones
entre estos dltimos constitnye el modelo. Es una descripcion
de la realidad, una maqueta en cierto modo, que puede
Juncionar y cuyas evoluciones pueden seguirse” (Attali,

J» s/£; 9-12; citado por Ana Hirsch, 1995:1)
Segin Ana Hirsch (1995) los modelos:

- “parten de un cierto conocimiento y de la descripcion de
la realidad que busca entenderse;

* son construcciones teéricas, que no se encuentran tal
cual en la realidad, pero que permiten interpretarla;

- son utiles para sintetizar y clarificar ideas esenciales y sus
conexiones;

* son procesos de abstraccién que implican conceptos y
variables y sus relaciones;

* permiten entender procesos complejos en forma
simplificada;

- tienden a transformarse a medida que el problema en
estudio se va entendiendo en mayor grado y se van in-
corporando elementos de mayor nivel explicativo.

- proporcionan retroalimentacién respecto a las
concepciones e ideas originales;

- ayudan a comunicar el razonamiento, porque hacen ex-
plicita la conexién entre cursos de accidn alternativos y
sus impactos;

* pueden referirse a fenémenos y procesos de distinto nivel,
desde un problema practico y concreto hasta la
explicacion de grandes problemas o espacios sociales;

- pueden conformar estados deseables, ideales o utépicos,

que permiten interpretar la realidad” (Hirsch,A.,1995:3)




Modelos de Evaluacién de la Calidad de la Educacién Superior

Sistema Nacional
de Evaluacién y Acreditacion

Estado
TIPO 1 TIPO 11
Regulacion Mixto
Calidad como VALORES Calidad como
>valor agregado” “transformacion”
Mercado Academia
TIPOIII TIPOIV
Excelencia Democrdtico
Selectiva
Sistema de
Autorregulacién
Institucion

3.2. Construccion del modelo teérico de evaluacion
de la calidad de la educacion superior.

A partir de la propuesta del Dr. Castrejon Diez
(1991) es posible disefiar un modelo explicativo de la
relacién entre la evaluacién y la calidad de la educaciéon
superior considerando “espacios conceptuales” a partir de
un espacio cartesiano, tomando categorias opuestas
(Castrejon Diez,1991:7). Un primer eje polariza el concepto
de calidad. En uno de los extremos ubicamos la calidad
concebida exclusivamente como “valor agregade”, “valor
dinero” y en el otro extremo ubicamos la calidad como
“transformacion” (Gonzalez y Ayarza,1996:13).

En el eje vertical ubicamos en el extremo superior
el “Sisterna Nacional de Evaluaciin y Acreditacion” y en el ex-
tremo inferior el “Sistema de Autorregulacion”. De esta
manera, estarfamos frente al siguiente diagrama:

Hemos definido asi una tipologia a partir de dos gru-
pos de variables. El Primer cuadrante es el Tipo I, un sis-
tema de Regulacion; donde el control del proceso de
evaluacién y/o acreditacion esta en manos del Estado y se
guia por la légica del mercado. Importa basicamente el
control estatal de la utilizacién de los recursos publicos y

1

la medicién de la eficiencia institucional. Eficiencia con-
cebida como el logro de los objetivos propuestos con el
minimo costo dados los recursos disponibles. El Tipo IT
representa un sistema de Regulacién al igual que el primero
pero orientado por criterios de calidad definidos con la
participacién de los académicos. Es un Sistema Mixto. Si
consideramos el ejemplo del Sistema Nacional de
Acreditacién de Colombia podemos decir que de acuerdo
a este modelo, el peso esta en la autoevaluacién institucio-
nal y la evaluacién de pares. De acuerdo a lo sefialado por
Luis Enrique Orozco, la implementacién del sistema de
acreditacién colombiano se realiza en base a acuerdos acer-
cade “la naturaleza de servicio phiblico de la educacion, a la educacion
como derecho fundamental y a la antonomia con responsabilidad”
(Orozco, 1999:7). En cuanto a los objetivos de este siste-
ma, se define a la calidad como prioridad. La acreditacién
se entenderia, segtin Orozco como “un instrumento me-
diante el cual el Estado darfa fe piiblica de la calidad de las
insttuciones y de los programas de educacién superior”
(ibid). Sin embargo el factor determinante para ubicar el
sistema colombiano de acreditacién en este Tipo Mixto es
justamente la tension existente entre la intencién del Esta-
do al crear un sistema de acreditacion estatal y a la vez
fomentar a través de su organismo coordinador del siste-
ma de la educacién superior los procedimientos de la
autorregulacién (Orozco:1999,10).

El Modelo de Tipo III representa a los procesos
evaluatorios de instituciones estatales o no, cuyo objetivo
principal es acercarse a estandares de calidad definidos en
agencias internacionales con un criterio predominantemen-
te productivista. Domina el criterio de exvelencia selectiva
(Barrow,1996). La evaluacién y la planeaciéon son utiliza-
das para la reestructuracién y la reubicacién de los recut-
sos. Esta estrategia recibe, segin Barrow, el apoyo del
cuerpo docente y de los investigadores afines al lenguaje y
metodologia de la meritocracia. En este modelo, donde
los académicos utilizan el espacio insterinstitucional para
llevar a cabo consultorias externas; los estudiantes y
profesores de grados mis bajos, estin ausentes de los pro-
gramas internacionales ya que la investigacién crece y se
amplia a través de contactos internacionales y del desarrollo
de relaciones con industrias y universidades de otros pai-
ses. Los programas de estimulo a la productividad instala-
dos en la universidad mexicana son ejemplo de este mo-
delo®. La aplicacién del mismo segin lo consignado por

3 En México existen, hasta el momento los
siguientes programas: Sistema nacional de
Investigadores (1984), Programa de Estimu-
los a la Productividad (1990) para docentes
de universidades piblicas; Carrera
Magisterial (1992) para los profesores de
Educacién Bédsica.



analistas mexicanos (Diaz Barriga, 1997; Rollin Kent,1996)
ha tenido efectos perversos contribuyendo a la mayor
segmentacién del mercado académico. Sus resultados
implican una nueva modalidad de retribucién académica
diferenciada al personal académico y la puesta en prictica
de estos programas ha estado precedida segiin Angel Diaz
Barriga “por una general descalificacion profesional del trabajo de
los acadénricos, tanto investigadores, como fundamentalmente docen-
tes” (Diaz Barriga,1997:10).

El Modelo de Tipo IV Democritico, se caracteriza
por su caricter anticipatorio y proactivo. La evaluacién
democritica supone la utilizacién de criterios éticos en su
realizacién y requiere de un contexto que defienda la
veracidad, la credibilidad, la negociacién, y la voluntad de
profundizar en las implicaciones de lo evaluado.

El proceso de autoevaluacién podria instalarse en un
contexto institucional propenso al cambio y la
transformacion, con voluntad politica de impulsar la
revisién de aquellos factores retardatarios u
obstaculizadores de los cambios necesarios. Si eso ocurre,
como sefialan Arocena 'y Sutz “/z autoevaluacion aparece como
un indicador del potencial interno para gestar cambios, mds que
como la herramienta o la estrategia para impulsarlos”
(Arocena,Sutz,1999:71). La autoevaluacién, eventualmen-
te, podria crear un contexto de emancipacién® en la me-
dida en que proporcione a todos los involucrados un
conocimiento veraz y valido de la situacién en la que se
encuentra la institucién. De esta manera estaria proporci-

4 Esta idea me la ha proporcionado el Dr.
Félix Angulo, con quién he campartido algunas
de las preocupaciones vinculadas a este
trabajo.

5 José Contreras (1997) y Angel Pérez Gdmez
(1995, 1998) han contribuido al
esclarecimiento de una idea de “autonomia”
de los docentes a partir del reconocimiento
del cardcter ético y axiolégico de sus
prdcticas. “El docente se mueve constante-
mente en el terreno de los valores y de los
conflictos por la repercusién moral y po-
litica de sus préacticas.” (Pérez
Gémez,A.,1998:191).

Se entiende por tal, el poder politico y
epistemolégico que permite un mayor control
y autonomia por parte de los profesores
sobre sus propias condiciones de trabajo,
potenciando a su vez, la capacidad de
reflexién de los profesores en tanto sujetos
capaces de pensar por si mismos, en
condiciones de disponer de estrategias de
razonamiento diversificadas con el propé-
sito de analizar e interpretar 1las
situaciones y tomar decisiones.

La idea la tomamos de los trabajos de
investigacién realizados por la Dra. Deni-
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onando las herramientas necesarias para un anilisis de los
problemas existentes. El desarrollo de una conciencia
emancipadora implica bisicamente el logro de una mayor
autonomia® o como se denomina en EEUU, “empowerment’®
de los académicos. La posibilidad real de disefiar escenarios
alternativos de desarrollo futuro, ya no dependeran del
proceso de evaluacién en si, sino del grado de organizacién
y conciencia de los colectivos docentes. Si esto ocurre, el
proceso de autoevaluacién tiene posiblidad de
transformarse en dispositivo de cambio y transformacién
real, a partir del protagonismo de los distintos actores y de
que se produzcan efectivamente rupturas vy
reconfiguraciones’. En este modelo importa sobre todo
el clima institucional, la existencia de culturas académicas
colaborativas® y dispuestas al debate y la confrontacién de
ideas, asi como matrices institucionales democriticas y
participativas y una percepcion fuerte de la necesidad de
cambiar. El papel de los profesores en este contexto es
fundamental ya que “ban de ser capaces de arriesgarse en la
interpretacion, la comprension y el examen de las consecuencias para
la accion” (Simons,H.,1995:224) y poder valorar lo que hacen
“ con respecto a normas criticas generadas por ellos
mismos”. (Simons,H.,1995:225).

Asimismo, en la interseccién de los dos ejes de nuestro
diagrama se encuentran los valores y principios generales
que se expresan en cada una de las distintas formas que
pueden adoptar los “Modelos de Evaluacién de la Calidad
de la Educacién Superior”. La opcién por un modelo par-

se Leite de la UFRGS. En la fundamentacidn
de su Proyecto de Investigacién: “Inovagao
como fator de revitalizagao do ensinar e do
aprender na universidade” sefiala con
respecto a las innovaciones que el caracter
innovador estaria condicionado a la pre-
sencia de : -una ruptura con los paradigmas
vigentes; -una transicién hacia nuevas
concepciones; -una reconfiguracién de sa-
beres/poderes/conocimientos.

8Segin Andy Hargreaves (1996, tanto la cultu-
ra de la colaboracién como la colegialidad
son concebidas como fundamentales para la
ortodoxia del cambio ya que promueven el
crecimiento y el perfeccionamiento
garantizando la implementacidén exitosa de
los cambios. Citando a Shulman, (1989) sefiala
que “La colegialidad y la colaboracidén del
profesorado no sdlo son importantes para
la elevacién de la moral y de la satisfaccidén
del profesor... sino gque son absolutamente
necesarias si queremos que la ensefianza se
sitie en el orden més elevado... La
colegialidad y la colaboracién también son
precisas para asegurar que los profesores
se beneficien de sus experiencias y continiden
progresando durante su actividad
profesional”.




ticular de evaluacién no es una eleccién neutral sino que
responde a distintos modos de concebir la educacién y
por ende su calidad. En esta presentacién analizaremos
especificamente los valores subyacentes a los modelos de
Regulacién y Democritico en particular.

3.3. Modelo de Regulacién y Modelo Democratico

En esta seccién abordaremos el anlisis de los Mode-
los I'y IV exclusivamente, desde tres puntos de vista: filo-
séfico, politico y metodoldgico.

Los conceptos manejados para la construccion del
Modelo Tipo I que denominamos Modelo de Regulaciin y
del Tipo IV que hemos identificado con el nombre de
Modelo Democrdtico hacen referencia a lo sefialado por De-
nise Leite (1994): “las Universidades se encuentran en el
seno de las contradicciones y empujes generados por los
polos de la regulacién y la emancipacién, debiendo “re-
pensar sus funciones tradicionales y descubrir por dentro,
cuiles son las nuevas practicas que apuntan a rupturas y
transiciones paradigmaticas” (LeiteD. y otros, 1994:46).

- Modelo de Regulacién:

Desde el punto de vista filos6fico este modelo se ori-
enta por una racionalidad instrumental’ donde predomi-
na un interés #enico. Los juicios objetivos de eficacia ins-
trumental se basan enteramente en la evidencia concreta
del grado en que determinado curso de accién conduce a
las consecuencias (u objetivos) pretendidos
(Elliott,1996:125). El enfoque instrumental, segin lo que
sefiala Angel Pérez Gémez (1993) , resalta la calidad de
los productos. Desde este punto de vista, “la calidad de
cualquier empresa o actividad se relaciona fundamentalmente con la

9 Se entiende por “racionalidad instrumental”
la adecuacidén de los medios a 1los fines.
Un comportamiento racional es el que rea-
liza fines con el minimo de esfuerzo y un
miximo de satisfaccidén. Sefiala Ana Hirsch
que al “separar juicios de hecho y de va-
lor, éstos Ultimos pasaron a ocupar un lu-
gar muy secundario y en muchos casos son
inclusive contemplados como innecesarios e
irracionales; dejando de lado el desarrollo
integral del hombre” (Hirsch,A.,1997:48).

10 Segin Ana Hirsch “Los valores son un

modelador basico de las decisiones huma-

nas. E1 sistema de valores, en tanto cuerpo
organizado de principios y reglas de
preferencia, funciona como elemento funda-
mental en los procesos de seleccidén de al-
ternativas,
de decisiones.
de juicio,

solucién de conflictos y toma
Se convierten en criterios
preferencia y eleccién. Los
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¢ficacia. Los medios y los procesos no tienen mds significacion en si
que la_funcion instrumental que cumplen para consegusr los objets-
105 presentados; son, por tanto, independientes de los fines y se justifican
por la eficacia que consiguen. El fin justifica los medios y éstos son
éticamente indiferentes” (Pérez G6émez,1993:103).

Desde el punto de vista politico es claramente un mo-
delo cuya intencionalidad explicita es que las universida-
des publicas “rindan cuentas” (accountability) del uso del
presupuesto asignado por el Estado. Estos objetivos se
inscriben en contextos de surgimiento de una nueva for-
ma de Estado, el “Estado Evaluador” y se sustentan en los
valores'® de: competitividad, esfuerzo individual y
productividad propios del mercado. El objetivo dltimo sera,
segiin José Joaquin Brunner, sustituir la asignacién
incremental de recursos por una asignacién “evaluada”.
En esta perspectiva la ensefianza, segin Pérez Gémez, es
un instrumento técnico al servicio de objetivos politicos,
definidos prioritariamente por exigencias econémicas ex-
ternas, cuya determinacion se les escapa precisamente a
quienes participan en la vida cotidiana de las instituciones
educativas (Pérez Gomez,1993:104).

Desde el punto de vista metodoldgico, el modelo se
sustenta en enfoques predominantemente cuantitativos ya
que se parte de un analisis costo-beneficio, insumos-
resultados y se desconocen o simplemente se ignoran
los procesos. Se pone el énfasis en la bisqueda de “indica-
dores de rendimiento’" , fijacion de estindares, pruebas y tests
con un objetivo de control. Se hace hincapié en la
“medicién de los desempefios” de los alumnos, docentes
ydela propia institucion, predominando el caricter puni-
tivo de la evaluacién. “E/ principal factor determinante del
desemperio académico es, quizds, la capacidad de evaluar y vigilar la
calidad de los resultados de la enserianza y de la investigacion “
(Banco Mundial,1995:78). De manera desigual y

hechos de valor son los criterios iltimos

de evaluacién” (Hirsch,A.,1999:18).
11 Sefiala Nigel Norris (1998), que los indi-
cadores de rendimiento o “Perfomance
Indicator”, como usualmente ha sido
traducido, son: “datos o series temporales
que reflejan y registran cambios a través
de un nimero significativo de dimensiones
relevantes, a través de los cuales se juzgard
la eficacia y eficiencia de un sistema para
alcanzar unos objetivos” (Norris,N.,1998:1).
Andy Hargreaves (1996:197-198) sefiala que
la cultura del “individualismo” refiere a
un fenémeno social y cultural complejo Lo
caracteristico aqui es la carencia de
andlisis conjuntos, la falta de inguietud
por compartir ideas y experiencias, 1la
ausencia de cierta necesidad por indagar y
ampliar la propia profesionalidad o 1la
preocupacién por los valores y los fines de
la educacién que persigue la institucién.
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heterogénea, se han venido disefiando sistemas de merit
pay, incremento de aranceles y cuotas estudiantiles,
perfeccionamiento de los exidmenes y procedimientos de
seleccién, sistemas de acreditacién y evaluacién de los
desempefios, establecimientos de sistemas de ranking en-
tre instituciones de educaciéon superior y definicién de
categorias (A,B,C.), sujetas a adjudicacién diferenciada de
los recursos provenientes del Estado. Se apunta asi, desde
el punto de vista de los profesores al desarrollo de cultu-
ras individualistas” . De acuerdo a la tipologia elaborada
por Andy Hargraves (1996) se trataria, mas
especificamente de una cultura adscripta al individualis-
mo estratégico ya que se trata de la forma utilizada por los
profesores para construir y crear pautas individualistas de
trabajo como respuestas a las contingencias cotidianas de
su ambiente laboral (Hargreaves,1996:197-198). Como
sefiala adecuadamente John Elliott “s7 /a reflexcion practica se
estructura dinicamente como una forma de ragonamiento técnico o
instrumental, no solo no habria posibilidad de una reflexion filosé-
Jica personal sobre los valores, sino tampoco de una dimension ética
de las practicas sociales” (Elliott,1996:70). De todas maneras
es importante sefialar que “este punto de vista sobre la ensefianza
como prdctica moral no excluye la dimension técnica, pero la sithia en
el contexcto mas general de los valores educativos. No se contemplan
las evaluaciones de la ensefianza como simples juicios de eficacia
instrumental sino que supone la critica de Jos objetivos buscados, de
los métodos utilizados para lograrlos o de ambos, sobre la base de las
incoberencias percibidas respecto a los valores y principios profesionales
que convierten la ensedanga en un proceso educativo”
(Elliott,1996:126). En este mismo sentido Pérez Gémez
afirma que limitar el concepto de calidad de la ensefianza
a la medida de los productos observables a corto plazo,
“no supone sino una muy miope y pobre restriccion de un campo tan
complejo y extenso, que conduce inevitablemente a la ignorancia en el
terreno del conocimiento y a la imprudencia en el terreno de la accion”
(Pérez Gémez,1993:106).

+ Modelo Democratico

Este modelo se construye a partir de la idea de
autorregulacion, que segin Kells (1993) articula de modo
sistemdtico la evaluacidn, la certificacion de la calidad y el

13 Andy Hargreaves sefiala que «E1 contenido
de las culturas de los profesores consiste
en las actitudes, valores, creencias, ha-
bitos, supuestos y formas de hacer las co-
sas fundamentales y compartidas en el seno
de un determinado grupo de profesores o por
la comunidad docente, en general. Podemos
ver el contenido de las culturas de los
docentes en lo gque éstos piensan, dicen y
hacen” (Hargreaves, 1996:190)

control por parte de las mismas instituciones. Desde el
punto de vista filoséfico parte de la critica a la racionalidad
instrumental la que se percibe como incapaz de argumen-
tar la calidad valorativa de los fines con los que se relacio-
na. Se recupera el interés emancipatorio concebido no exclu-
sivamente como el interés cognoscitivo prictico de la
ciencia, como interés emancipador a través de la
autorreflexion, segin lo planteado por Habermas, sino
como “un fin dltimo, un valor y un proceso que apunta
como ideal regulativo, como posibilidad y como
anticipacion a la asociaciéon de individuos autodetermi-
nados de forma racional y justa” (Rédenas,1990:101). De
esta manera seria posible analizar el potencial
emancipatorio de cierta racionalidad. Racionalidad que es
definida por Adolfo Sinchez Vizquez como
“prdxica, bistirica y axioligica’. La emancipacién es un acto
racional y “no puede despojarse de la dimensiin liberadora que es
consustancial con ella” (Sinchez Vizquez,1987:117).

Para Elliott (1996) un modelo de evaluacién
emancipador es en definitiva, un modelo de innovacién
que necesariamente desencadena (o implica) cambios en
la cultura practica del profesorado y en los estilos de gestion
tradicionales instalados en los contextos donde se desarrolla
la evaluacién. Estos cambios se producen a partir de la
“apropiacion” por parte de los docentes del control del
proceso de evaluacién y de la pugna constante entre los
elementos de la cultura académica que se deben dejar atras
y los que luchan por permanecer. Dicha apropiacién, se
concibe como momento clave del proceso y es posible a
partir de la existencia de espacios de negociacién y de las
propias contradicciones, retéricas y ambiguedades instala-
das en los colectivos docentes y en los propios programas
autoevaluatorios, atin en los gestados por los propios
académicos.

Desde el punto de vista politico, a diferencia del Mo-
delo de Regulacién, se orienta hacia la defensa de la
autonomia y la capacidad de autogobierno de las
instituciones de educacién superior. La autoevaluacion es
un proceso anclado en la “responsabilidad social” de las
instituciones del Estado de “dar cuentas” a la sociedad
con el objetivo de analizar la eficiencia social, la pertinencia,
la equidad y la calidad de los servicios que brindan. El
proceso se sustenta en valores propios de la academia;
interés por la produccién del conocimiento y su
distribucidn, la pertinencia social del mismo, la equidad y
transparencia de sus decisiones, la participacion y la
autonomia institucional y docente. Valores tales como la
“libertad académica” el “respeto por las ideas de los demds”’, la
“probidad moral y éticd” son los puntales de la ética domi-
nante de una academia orientada por la logica de la
busqueda del conocimiento. “Desde su primera organizacion

Jormal, la educacion superior ha sido una estructura social para el
avance y transmision del conocimiento. St hay algo fundamental
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para la educacion superior es este concepto central de conocimiento.
En los sistemas de educacion superior el conocimiento se descubre,
conserva, trasmite y aplea” (Van Vught, 1993)

Desde el punto de vista metodolégico, no se observan
exclusivamente los resultados sino que se considera la
transformacién de la “caja negra” en “caja transparente’
(Lautin,1999). Importan los insumos y los productos pero
sobre todo el anlisis de los procesos. Para ello se sustituyen
los indicadores de rendimiento por los de calidad y se opta
por una seleccién de procedimientos y técnicas que
combinan lo cuantitativo con lo cualitativo. Segin Elliott,
“la dimension cualitativa de la ensefianga, se manifiesta en el mismo
gjercicio profesional mds que en sus resultados. Consiste en la medi-
da en que los profesores llevan o no a la practica en sus interacciones
con los estudiantes, los valores que definen su identidad profesional
como educadores” (Elliott,1996:126). Se intenta “construir el
caso” ¢ ir disefiando estrategias evaluatorias que partan del
conocimiento de las caracteristicas regionales y locales, de
los contextos institucionales especificos y las culturas
académicas™ dominantes. Se trata sobre todo de identifi-
car los elementos constitutivos de la matriz institucional
para analizar las tramas de legitimidades que operan al
interior de cada facultad, instituto, escuela o citedra y que
le dan sentido a las acciones que alli ocurren. El proceso
de autoestudio deberfa constituirse desde este punto de
vista, en un dispositivo de calidad, perfeccionamiento ins-
titucional y desarrollo de la profesionalidad de los docen-

tes para que éstos estén en condiciones de operar una
reconfiguracién de los saberes y conocimientos e inclusi-
ve de las pricticas culturales matrizadas en lo institucio-
nal. El proceso de conocimiento de la realidad institucio-
nal podria eventualmente aportar a la construccién de cul-
turas colaborativas del profesorado, como resultante del
natural proceso de someter a critica sus practicas y
concepciones con relacién ala accién educativa. Asimismo,
dicho conocimiento podtia contribuir a la revision de las
configuraciones y teorias, de las perspectivas, valores,
supuestos y creencias del modo dominante de cumplir las
diferentes funciones universitarias. Por dltimo, una mira-
da abarcadora de la complejidad institucional y del
“entramado simbdlico” que da sentido al modo peculiar con
que se cumplen dichas funciones, permitiria reflexionar
acerca de las posibilidades de desarrollo y
perfeccionamiento integral de las universidades objeto de
estudio.

Coherentemente con lo planteado en el inicio de esta
seccion, es importante destacar que la simple “apropiacion”
por parte de los actores del proceso de evaluacién, no
asegura el caricter democritico del mismo. La democra-
cia hay que construirla, hay que transitarla y en todo caso,
el proceso de autoevaluacién puede reforzar la autonomia
tanto de la institucién como del profesorado o puede
disminuirla. Dependeri en gran medida de la respuesta
que le demos a los siguientes interrogantes planteados por

TIPO I
REGULACION

1.Interés técnico
2.Racionalidad instrumental
3.Enfoque cuantitativo

4. “Accountability”**

S. Indicadores de
“rendimiento”

6. Evaluacién con criterio

punitivo y de control

7. Procesos basados en una
ética competitiva

8. Evaluacién “retroactiva”
y puntual.

MODELOS DE EVALUACION
DE LA CALIDAD

POLOS TENSIONALES

TIPO IV
DEMOCRATICO

1. Interés emancipatorio
2. Racionalidad valorativa
3.Enfoques cuanti/cualitativos

4. Responsabilidad social

S. Indicadores de
6‘calida ”»”

6. Evaluaciéon como
perfeccionamiento y
transformacion

7. Procesos basados
en la colaboracién y

participacion.

8. Evaluacién “proactiva”
y permanente

“rendicién de cuentas”

exclusivamente,

14 Concebida como
auditoria,




Simons(1999:221)

1. ¢Quién controla el proceso?

2. ¢Quién tiene acceso a los productos de la evaluacién?
3. ¢Cuiles son los intereses a cuyo servicio se pone el
proceso?

En el esquema siguiente visualizamos la relacién entre
los conceptos desarrollados en el anilisis de los Modelos
de Regulacién y Democritico. Se presentan como polos
antagénicos entre los que se establecen tensiones diversas
y variaciones de acuerdo al lugar en que nos ubicamos en
la distancia virtual entre cada polo.

4. Constataciones:

* Que la evaluacién de la calidad de la educacién superior
es una cuestién clave que requiere de una aproximacién
multiple y compleja. Esto es, se trata de revisar los
supuestos politicos y éticos en los que se apoyan las
elaboraciones tedricas acerca de la calidad que servirin
de sustento a las distintas formas de implicacién y
compromiso que adoptan los actores involucrados: es-
tado, sociedad, empresas, universitarios,etc.

* Que la forma cémo se conceptualice la idea de “calidad”
condiciona las definiciones que se adopten en el terre-
no de la educacion en general y la educacién superior en
particular. Es posible identificar en este sentido la
existencia de por lo menos tres maneras de concebir el
problema de la calidad: desde una perspectiva
tecnolégica®, politica o cultural'®. Estas perspectivas,
en tanto “marcos de referencia” (House,1981:7)
atraviesan los modelos definidos en este trabajo y
permiten una mirada mas amplia. De esta manera pode-
mos afirmar que la perspectiva tecnolégica se adaptara
mejor 2 modelos de evaluacién de la calidad del tipo 1
(Regulacién) y III (Excelencia Selectiva) que al Tipo IV
(Democritico). Sin embargo no resulta facil la
caracterizacién de este ultimo ya que de hecho puede
adoptar la perspectiva politica o cultural sin que entre
en contradiccién con los supuestos que lo orientan.

15 En el marco de esta perspectiva la evaluacién
se concibe como un interés compartido por
todos y en cuanto a los cambios éstos son
impuestos externamente. Preocupa mis la
implementacién de los cambios que su
produccién.

16 Para la perspectiva politica resulta pro-
blemdtico obtener la cooperacidén ya que no
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+ La concepcidn de la ensefianza subyacente, como hemos

sefialado en este trabajo, no resulta ajena a lo que venimos
afirmando. En este sentido es posible analizar el grado
de articulacién entre una concepcién tecnoldgica acerca
de la calidad y una visién de la ensefianza exclusivamen-
te como aplicacién acritica de ciertas destrezas y habili-
dades técnicas. No es posible aprehender de este punto
de vista el alcance de la educacién en tanto practica moral
y ética, transmisora de valores y de maneras de concebir
el mundo. Cuando eso sucede “el profesor y el alumno
se enajenan en la prictica de la ensefianza al situar fuera
de los valores que justifican su actuacién. Este princi-
pio se aloja en la concepcidén instrumental de la vida
humana y se refleja en el modo tecnolégico de
intervencion educativa, obsesionado por la eficiencia y
la productividad observable y cuantificable” (Pérez
G6mez,1993:100).

- En este trabajo hemos sustentado la idea de que el pro-

grama de evaluacién puede responder o generar contex-
tos de liberacién y pérdida de la condicién de enajenacién
(del trabajo académico) en tanto su caricter sea demo-
cratico. Esta emancipacion se relaciona con la posibilidad
de la universidad latinoamericana de construir una
“identidad proyecto” (Castells,1999) que posibilite la
redefinicion de de su posicién en la sociedad. La
Universidad es el ambito adecuado para esta refundacion
ya que es la que tiene mayores posiblidades de actuar
sobre la cultura de la “virtualidad real” que sefiala Castells
(1999) y producir valores alternativos.

El desafio entonces serd encontrar esos espacios de
alteridad frente al sistema, de producir contextos don-
de la libertad de pensamiento, la pluralidad, la libre
discusion de ideas pueda hacerse sin “filtros de admision”

(Capella,1993:234).

- Dicha emancipacién estid vinculada ademas con la

posibilidad real de incorporacién de los colectivos do-
centes al proceso de desconstruccién creativa y re-pen-
sar la universidad, definiendo e impulsando proyectos
docentes facilitadores del desarrollo de una mayor
autonomia y profesionalidad.

todos pueden concebir 1la evaluacién como
algo deseable. Desde esta perspectiva se
apunta a la construccidén de una ética “con-
tractual” basada en acuerdos Yy consensos
(House,1981:19); y en cuanto a la perspec-
tiva cultural, se trata de construir una
“etica relativista” (ibid) que parta del
supuesto de que incluso el acuerdo y el
consenso es problematico.
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