La autoevaluacion institucional como
proceso de formacién del profesorado.
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Resumen: En este articulo el autor sefiala que la autoevaluacién, como la evaluacién institucional, son processos de conocimiento de una realidad.
Autoevaluar es pues conocer desde dentro una instituicién para que sea reconocida desde afuera. Con este argumento, el articulo presenta
los procedimientos y metodologias como construciones, un proceso de conjugacién de estrategias. La autoevaluacién no es en si misma un
proceso directo de formacién docente, pero se convierte en un necesario revitalizador y catalizador de la docencia.

Palabras-llaves: autoevaluacién; evaluacién y neoliberalismo; evaluacién y formacién docente.

Resumo: Neste artigo, o autor assinala que a autoavaliagio, como a avaliagio institucional, sdo processos de conhecimento de uma realidade. Autoavaiar-
se &, pois, conhecer desde dentro uma instituigdo para que seja reconhecida desde fora. Com este argumento, o artigo apresenta os procedi-
mentos e metodologias como construgdes, um processo de conjugagdo de estrategias. A autoavaliagdo nao € em si mesma um processo direto
de formagio docente, mas se converte em um necessario revitalizador e catalizador da docéncia.

Palavras-chaves: autoavaliagio; avaliagdo e neoliberalismo; avaliagdo e formagio docente.

Introduccién.

Me engaifiaria si pensase que el titulo de este
trabajo, por si solo y dada la utilizacién que hace de
expresiones probablemente apreciadas por los
lectores, basta para sefialar qué es lo que me gustaria
‘plantear en las paginas siguientes. Estoy convencido
que necesitamos situar previamente las ideas que
vamos a desarrollar, teniendo en cuenta que voy a
hacer referencia a una institucién educativa particu-
lar que es la Universidad y que nos encontramos en
un momento histérico, politico y econémico especial
(por decir lo menos) que afecta tanto a los sistemas
educativos (y, concretamente, al terciario) (Angulo
1995a) como a la misma disciplina de la evaluacién
(House 1995; Angulo 1996).
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Este marco de partida, a mi juicio -repito que
necesario-, tiene que ser complementado con otro
relativo a la materia de la que estamos tratando: la
evaluacién. El modesto ejercicio de delimitacién
conceptual sobre el campo disciplinar de la
evaluacién, que no pretende, bajo ningiin concepto,
recuperar viejos nominalismos, puede evitarnos
ciertas confusiones que suelen encontrarse tanto en
la literatura respectiva como asi mismo en los discur-
sos y las opciones que se estin adoptando y aun
imponiendo en la educacién y en las reformas
universitarias.

~ Solventadas ambas cuestiones, es decir, nuestra
situacién politica y nuestra situaciéon conceptual,
podremos, entonces, introducirnos abiertamente en
el centro de la temdtica que tengo que abordar: la
relacién entre autoevaluacién institucional y
formacién del profesorado en la Universidad.




La Educacién: productividad y mercado.

Desde finales de la década de los 70 y principios
de la de los 80 estamos viviendo una fuerte
transformacion en las politicas econémicas y sociales
de la mayoria (si no la totalidad) de los estados. Las
expresiones que han florecido para calificar este cam-
bio notorio son, desde luego, variadas; se ha hablado
abiertamente de neoliberalismo, de vuelta a la
economia cldsica y al mercado, del incremento de la
productividad, del pensamiento tinico y de la
globalizacién; incluso en algunas incursiones y
apelaciones se han utilizado términos apocalipticos
para describir la crisis cuya resolucién sélo podia
encontrarse en una radical transformacién de la
economia y de la politica.

Sea como fuere, lo cierto es que los estados estdn
afrontando la década de los noventa con una palmaria
aceptacion de esta nueva tendencia econémicas o bien
sus decisiones macro y micro-politicas se impregnan
solicitamente de estos nuevos intereses econdémicos.
Como resultado, en los mejores casos, nos encontra-
mos con un fuerte reajuste en la politica social, espe-
cialmente la que atafie a la sanidad y a la educacién,
con un retraimiento, como consecuencia de su deli-
berado intento de desmantelacién del estado de
bienestar, con la entronizacién del mercado como
filosofia social y politica y con un reforzamiento de la
productividad, que no conlleva disminucién del paro
ni incrementos salariales, aunque si beneficios priva-
dos. En los casos peores, el tejido ptblico tanto en lo
que se refiere a la vida y convivencia ciudadana, a la
infraestructura econémica y a la superestructura poli-

1 Aunque la literatura pertinente resulta casi inabarcable, pueden
confrontarse los siguientes trabajos: Bustillo (1989); Rieger
(1989); Shapiro (1990); Albarracin, J. (1991); Miliband, Panitch
y Saville (1992); Dubiel (1993); Oliet Pala (1993); Albarracin et
al (1993); del Aguila (1995); Matin Seco (1995); Estefania (1996).

2 No puedo evitar plantear aqui una cuestion que me parece
sorprendente: los muchos defensores (entre los que no me
cuento) de lo que se ha venido en llamar la postmodernidad
han aceptado con fruicion la famosa afirmacién de Lyotard
(1989), segiin la cual hemos entrado en una época en la que los
‘grandes discursos o relatos’ ha fenecido. Quienes estan com-
pletamente de acuerdo con esta idea suelen olvidar que si
efectivamente ha sido asi, el espacio dejado por dichos discur-
sos (siendo el mas notorio de todos ellos el discurso del
iluminismo) ha vuelto a ser ocupado por el discurso iinico, i.e.
un discuso mercantilista en economia y conservador en su
ideologia; trasvestido en mo discurso, pero mucho mas
determinante que los anteriores.
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tica, desaparece, siendo sustituido por las condiciones
del mercado capitalista hipertrofiado'. De una u otra
manera, nos encontramos imbuidos en un
‘pensamiento tnico’ porque parece que es tnico el
legitimo marco desde el que tomar decisiones y actuar
(Ramoneda 1997)%. Pero lo que nos interesa aqui no
es tanto la politica econémica en general, como las
repercusiones concretas que han generado en una
parcela de la politica publica: la educacion.

No es necesario que nos sumemos a la teoria
reproduccionista para conceder que un cambio en los
planteamientos econémicos, supone tarde o temprano
un cambio notorio en los sistemas piblicos de
educacién. Las demandas neoliberales en pro de una
economia productiva fuerte y mediatizada por el
mercado como tnica y exclusiva regla de
‘organizaci6n’ ha supuesto la diseminacién de nuevos
intereses conforme a los cuales se ha de desarrollar y
gestionar el sistema educativo.

Mirado desde una perspectiva histérica lo que
aqui detectamos es la presencia de un cambio de ci-
clo. Los gobiernos y ciertas organizaciones con un
papel internacional destacado, han reorientado sus
demandas desde un interés basicamente circunscrito
a la consolidacién (y expansion) de los sistemas
educativos de masas a otra nueva en la que dichos
sistemas se encuentran compelidos a adoptar criterios
productivistas y de mercado en un ambiente de fuerte
reduccién del presupuesto y de los recursos ptiblicos
que hasta ese momento le estaban destinados. Se afir-
ma que resulta imprescindible elevar la calidad y la
excelencia de los centros e instituciones educativas
(que es un modo eufemistico de hablar de
productividad), pero ha de hacerse con los mismos o
con menores recursos humanos y econémicos de los
que se habia dispuesto. Estamos, nos guste o no, ante
una pseudoprivatizacién o privaticacién parcial de la
educacién, en la que los esquemas, procedimientos
y valores que se supone, han prosperado en la
economia empresarial privada, tienen que ser implan-
tados y adoptados por la estructura institucional de la
educacién con la idea de incrementar sus
rendimientos y aligerar sus costes

Es importante que nos detengamos, aunque bre-
vemente en las repercusion de lo que acabo de men-
cionar. Quiero decir que aunque el objetivo’ sea el
mismo, abrigo la seria sospecha que la incidencia
puede ser distinta porque no todos los sistemas
educativos se encuentran desde luego en la misma
situacién de partida. Los que pertenecen a los asi
denominados paises del primer mundo poseen una
tupida y consolidada red piblica de centros y docen-
tes que resulta dificil privatizar por entero; por el con-




trario, en los paises comparativamente no tan
desarrollados, la educacién publica conforma una red,
lamentablemente, débil y precaria mucho mis
expuesta a los embates privatizadores; embates que,
probablemente, estin provocando la paralizacién e
incluso la desaparicién de su ya de por si mermada
educacién publica y sus sustitucién por la iniciativa
privada, de las que sélo un sector minoritario y
pudiente de la sociedad puede beneficiarse; al con-
trario que en el grupo anterior en donde la ensefianza
privada se conforma con ser competitiva y en servir
de modelo a imitar obligatoriamente por las escuelas y
los centros estatales.

El caso es que los centros educativos (desde las
escuelas de primaria a las universidades), han de
readaptar sus criterios de funcionamiento y han de
asumir los nuevos lemas con los que esta tendencia
se enmascara; lemas entre los que destacan los de
descentralizacion, devolucién, autonomia, eleccién
escolar. No es este el lugar para desentrafnar los
malentendidos y las confusiones que subyacen a
dichos lemas, lo que me parece importante aqui €s
hacer hincapié en que se trata, como ya he dicho, ni
mads ni menos, de que el sistema educativo adquiera
los modos de actuacion y gestién que, segin sus de-
fensores, tantos éxitos han acarreado a la esfera
productiva y empresarial. Es decir, que los centros se
transforme en empresas educativas. En esta medida
se piensa, podran realizar una contribucién necesaria
y obligada a la productividad nacional, sin necesidad,

3No obstante como advierte Mufioz del Bustillo (1989) un sector
importante de la clase media estuvo inicialmente de acuerdo
con la privatizacion econdmica.

4 También en este punto la literatura es cosiderable; consiiltense,
entre otros el siguiente trabajo sobre calidad total: Murgatroyd
y Morgan (1994)

5 Algunas criticas importantes se han alzado en contra de los expe-
rimentos organizativos como la calidad total. Véase. Wilkinson
y Willmott (1995).

6 Guy Neave es muy consciente de la situacién cuando, entre otras
cosas aiiade: “El naciente concept de calidad y su control no se
alineaba tanto con las practicas de la Administracién piblica
sino mas bien con mecanismos derivados que cumplian una
funcién similar en la industria, severamente modificados -
aunque se pudiera argiiir que esta modificacion era insufici-
ente- para adaptarse a la ensefianza superior. Tipica de este
dltimo proceso es la nocién de «gestion de calidad global» la
cual, vista como una tremenda innovacion en la industria,
teniendo en cuenta los hechos exitia desde hace mucho en la
ensefianza superior bajo la forma de «toma colegiada de
decisiones»” (1995, pag. 15).
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repito de mermar las arcas publicas ni derivar recur-
$OS €scasos.

En principio todas estas medidas son impopula-
res incluso en Europa, en la que sus sociedades se ha
acostumbrado a beneficiarse de un sistema ptiblico
de educacién soportado a través de los impuestos de
los ciudadanos®. Por lo que los cambios y las nuevas
exigencias que acarrean, no se han introducido sin
controversias; controversias que han requerido la
conjugacién tanto de un discurso nuevo sobre la
educacién como de la modificacién estratégica de la
evaluacion y su papel politico.

En cuanto a lo primero, tanto los informes
oficiales como la literatura cientifica, se han volcado
en la llamada calidad de la educacién. Concepto,
aunque controvertido, convertido en fin fundamen-
tal de cualquier iniciativa, asocidndose a otras ideas
mis explicitas y algunas de ellas revitalizadas como
la rendimiento, accountability, convergencia con la
industria, fijacién de “estdndares”, incremento de la
eficacia y la eficiencia de los centros y optimizacién
de recursos y asociada también con estrategias
organizativas (i.e. la calidad total y la gestién basada
en los centros)*, que bajo el impulso de la des-
burocratizacién de los centros y del sistema, no buscan
otra cosa, como asi sefialan sus defensores, que la
devolucién a los agentes sociales, los padres y las
madres, el (supuesto) derecho a convertirse en clientes”
a cambio de olvidar su estatuto de ciudadanos y
ciudadanas. En todo ello, la educacién superior no
ha permanecido al margen. La Universidad ha sido,
por desgracia, uno de los terrenos en donde ha proli-
ferado y se ha extendido con mayor fuerza y hasta
aceptacién este discurso (Neave y Van Vught 1994;
Neave 1995)°.

No olvidemos que en razén de los dichos dis-
cursos y estrategias organizativas, la burocracia
gubernamental ha reorientado su papel politico. Si
bien es cierto que los aparatos gubernamentales han
llegado a ser ‘menores’, se ha incrementado, sin em-
bargo, su poder de control sobre las decisiones. Los
gobiernos han comprendido que no necesitan
intervenir en los procedimientos, ni siquiera
financiarlos plenamente; les basta con asegurarse la
determinacién y el control de objetivos y resultados.
Podria pensarse que se ha invertido la dicotomia que
distingui6 a los imperios de los estados naciones; si
estos dltimos se consolidaron por su mayor capacidad
infraestructural y su menor potencial despético; su
evolucién puede que esté significando una lenta, pero
imparable, renuncia infraestructural y un aumento
visible de sus posibilidades despéticas. Aunque la
comparacién parezca exagerada, es necesario tener en




cuenta que la meta, alrededor de la cual se estin
fraguando estos cambios, no es otra que la consecucién
de estados fuertes, mucho mis de lo que lo han sido
nunca los estados de bienestar; algo que, por
contradictorio que parezca, combina bien, como ha
demostrado Andrew Gamble (1994) para la Inglater-
ra thatcherista, con una ‘economia libre’ y una
‘ideologia social de mercado’. Los estados no son ahora
mis débiles, simplemente han aligerado parte de la
carga que tenfan que asumir en la politica social y
educativa. Nos encontramos pues frente a un
reforzamiento del estado en general, pero especial-
mente en los sectores mds relacionados con la politi-
ca social. No voy a entrar en mas detalles con respecto
a este punto, pero resulta imprescindible tenerlo en
cuenta para abordar el nuevo papel politico que la
evaluacién ha ido adoptando.

La evaluacion y la nueva politica.

La evaluacién institucional ha sido una discipli-
na fuertemente conectada con el desarrollo de los sis-
temas educativos de masa, bajo la cobertura de los
estados de bienestar o de las politicas publicas
encaminadas a su expansién y mejora. La evaluacién
ha sido, pues, un instrumento que se ha utilizado en
las democracias liberales para valorar la utilizacién de
las recursos destinados a programas educativos y
sociales. Como expertos, los evaluadores han ayudado
a tomar decisiones sobre su redistribucién y sobre las
opciones e innovaciones politicas mds adecuadas y
pertinentes. Como profesién los evaluadores han in-
tentado actuar desde la independencia con respecto
a los intereses con los que se formulaban las politicas
y los programas objeto de su evaluacién.

Podriamos decir, si se me permite la expresion,
que esencialmente la evaluacién se ha encargado del
rendimiento de ideas; ideas materializadas en
actuaciones, proyectos y materiales curriculares, mé-
todos de ensefianza, estructuras institucionales;
aspiraciones profesionales de los docentes, etc. Su
sentido ha estado situado en la calidad del servicio
prestado por dichas ideas y su objeto en los compo-
nentes en los que se han tomado cuerpo.

En paralelo a esta definicién de evaluacién que
acabamos de indicar, el mundo anglosajén ha utiliza-
do otra que no tiene una traduccién directa al

7 Véanse los siguientes trabajos: Tuijnman y Pstlethwaite (1994),
0.E.C.D. (1994) y Little y Wolf (Comps.) (1996).

8Véanse Douglas Willms (1992) y de Landsheere (1996), por
ejemplo.

castellano; me refiero a la expresion de «assessment».
Al contrario que con evaluacién, esta dltima se ha
inclinado siempre a la valoracién o apreciacién del
rendimiento de indroiduos o grupos de individuos; es decir,
del rendimiento de sus actuaciones y las
repercusiones que dichas actuaciones. tienen o
generan en otros individuos, conforme a unos
productos u objetivos previamente especificados que
se pretendian lograr. Opciones ‘evaluativas’, como los
exdmenes y las pruebas externas de rendimiento, son
ejemplificaciones y procesos de assessment, pero no
de evaluacién, tal como aqui la hemos explicitado.
No es erréneo, por ello, que en muchos trabajos se
hable abiertamente de «testing», denotando que son
los instrumentos, es decir, los tests en su variadas for-
mas, los que miden, definen y determinan la
valoracién, como deciamos, del rendimiento de los
individuos (Angulo 1995a, 1996).

Hasta que se produjeron los cambios de los que
hemos hablado antes, las dos tendencias han convi-
vido y han sido ampliamente utilizadas en los siste-
mas educativos, pero de modo diferencial.. La primera
concepcién cobré importancia politica y social en
relacién a las innovaciones curriculares y las reformas
educativas lanzadas desde finales de los afios sesenta
en los paises anglosajones; la segunda, enraizada en
viejas tradiciones como la craneometria y beneficia-
da por los desarrollo paulatinos de la psicometria
(Gould 1984) ha mantenido una presencia activa en

“el campo de la educacién a través de exdmenes o
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pruebas de acceso externas y de la medicién compa-
rativa del rendimiento llevado a cabo por agencias
supranacionales como la IEA (International
Association for the Evaluation of Educational
Achievement) (Goldstein 1996).

Sin embargo, desde los afios ochenta nos encon-
tramos con algo preocupante: las politicas educativas
han dejado de proponerse como ideas o de apoyar
ideas e innovaciones. Planteados sin tapujos o
enmascarados en las nuevas propuestas, nos encon-
tramos con modelos que hay que implantar, con
rendimientos, productos o estindares que se han de
alcanzar. Las agencias gubernamentales se sienten
preocupadas ahora por los estiandares, por el pilotaje
de los sistemas, por las pruebas de rendimiento®. Las
ideas, las teorias, la creatividad educativa han sido
sustituidas por los resultados pretendidos. Y al no
haber ideas en circulacién y nuevas propuestas que
experimentar, la evaluacién institucional, al menos
en educacién, ha retrocedido de un modo tan notable
que su espacio, como no cabria esperar otra cosa, ha
sido ocupado por la psicometria revitalizada. Los
procesos y los instrumento del assessment han amplia-



do y potenciado su presencia y su importancia. Para
darnos cuenta de la verosimilitud de esta afirmacién
basta con la inspeccién de la literatura que se ha ido
publicando en los tltimos siete afios.

Lo digno de ser sefialado aqui es el notorio cam-
bio en la posicién politica de la evaluacién. Como
nunca antes la evaluacién en tanto ‘assessment’ se ha
convertido en un instrumento politico privilegiado
de control, o se encuentra en vias de serlo.

Tres podrian ser las claves para captar la nueva
coyuntura en la que nos encontramos.

Primero, las funciones predominantes que la
evaluacién ejerce actualmente, tanto en lo relativo a
los sistemas educativos en general, como a las escuelas
y los centros de ensefianza, en particular, son las de
control administrativo e incentivacién de la gestién
productivista de la educacién y la escolaridad (Angulo
1995a). La evaluacién es hoy dia una instancia de
gestién politica; i.e. de gerencialismo.

“En los dltimos afios, la evaluacién ha sido
conectada con la gestién en muchos paises, con
la pretensién de mejorar la productividad
econdémica, la gestién misma y controlar sectores
de la sociedad” (House 1995: xi).

Segundo, los propios gobiernos han puesto en
funcionamiento agencias ‘internas’ de evaluacién,
encargadas, bajo una direccién gubernamental fuerte,
de realizar periédicamente la evaluacién de sus siste-

Divergentes

. ! Divergentes
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Sistemas Micropoliticos de
Regulacion Normativos/
Democraticos

mas educativos respectivos. Con ello, no sélo se crea
un conflicto entre profesionales y gestores, como
sefiala House (Ibidem), sino que se pone en cuestién
la imparcialidad de cualquier proceso de evaluacién.
Los intereses de los organismos internos, dirigidos
por miembros de las burocracias gubernamentales,
no aseguran la confianza en un proceso promovido y
realizado segin las propias necesidades
gubernamentales.

Tercero, la influencia y activa participacién de
agencias supranacionales, como el Banco Mundial,
con el objetivo de establecer los niveles de logro y
rendimiento comparativos entre distintos sistemas
educativos, o bien como agencias encargadas de su-
pervisar y ‘monitorizar’ la eficiencia de la educacién
en los paises en desarrollo.

Para que el mapa quede completo, tenemos
ahora que relacionar las distintas claves que se han
ido planteando: introduccién de la ideologia del mer-
cado en la organizacién de la escolaridad en
sustitucién de los procesos de gestién normativa/
democriticas anteriores’; establecimiento de
directrices convergentes como estindares,
rendimientos o indicadores para el funcionamiento
del sistema vy, por dltimo, transformacién de la
evaluacién ‘profesionalizada’ y difusa, en una
evaluacién como instrumento de control de la gestién
en manos gubernamentales o de agencias
supranacionales. Representadas estas claves
graficamente tendriamos algo parecido a lo siguiente:
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Responsabilidad en la Universidad.

Este es el terreno practico y politico en el que
inevitablemente tenemos que situar cualquier
aproximacién a la evaluacién de la universidad. No
ha sido mi intencién en las paginas precedentes ela-
borar una lectura tremendista y cargada en su
pesimismo de la situacién actual; pero necesitamos
altas dosis de realismo, para abordar y afrontar los pro-
blemas frente a nosotros, asi como para plantearnos
otras alternativas, distintas a las que se estdn propa-
gando.

La Universidad también se encuentra en la
misma tesitura y sufre las mismas, o parecidas,
tensiones, que cualquier otra institucién publica y
escolar: recortes presupuestarios (o incremento nulo)
y presién para mostrar una mayor eficacia en la
utilizacién de los (escasos) recurso con los que se
cuenta. En consecuencia, la llamada a la
responsabilidad de los centros universitarios, se ha
convertido en una letania insistente y generalidad.

iPero de qué responsabilidad se trata? No es
necesario especular demasiado para conceder que en
las coordenadas actuales, nos encontramos con una
vuelta acentuada a lo que en inglés se ha denomina-
do accountability, y que Beltran Llavador ha definido
con claridad:

“la responsabilidad de demostrar el logro de
ciertos fines por el empleo de los medios mas
eficientes. En sentido literal, la expresién hace
referencia a la capacidad de rendir cuentas... la
accountability suele referirse, en el contexto de
la ensefianza superior, estrictamente a la
rendicién de cuentas, en el sentido mas
cuantitativo o contable” (Beltran Llavador 1996:
155-156).

Contemplada de esta manera, la evaluacién no
quiere decir otra cosa que el ejercicio técnico de
comprobacién de lo realizado en los centros

9 La contraposicion se suele plantear aqui entre ‘burocracia’ y
democracia; dando a entender que las opciones en la gestion
que se quieren implantar suponen la realizacion definitiva de
la democracia

10 Véanse los trabajos de Johnes y Taylor (1990); Cave, Hanney y
Kogan (1991); Kogan (1993); y las criticas recogidas en Neave y
Yan Yught (1994).

universitarios conforme a los objetivos pre-especifi-
cados y formulados o bien a través de rendimientos
académicos o bien a través de criterios mds
economicista y productivos. Lo esencial en todo
proceso de accountability y de responsabilidad como
rendicién de cuentas es tener claro de qué cuentas se
trata, es decir, de qué logros y productos va a ser
responsable la universidad. Aqui no caben posiciones
intermedias, pues aunque no se excluya la
participacién de las propias universidades en la
estipulacién de los objetivos, en realidad las cuentas
suelen establecerse externamente a las propia
universidad y siempre en términos técnicamente
mensurables. Los ejemplos los encontramos, sin ir
mids lejos, en los criterios de calidad que han ido
apareciendo en los tltimos siete afnos, con la intencién
de establecer comparaciones ‘inter-universitarias’ €
incentivar su rendimiento'.

Piénsese también, que ejercer el control desde
la agencia gubernamental de turno significa obligar a
las universidades a reestructurar sus fines, adaptan-
do procedimientos empresariales en su gestién y
adoptando objetivos que se formulan segin las
necesidades de la industria y la esfera empresarial.
La autonomia universitaria con respecto al desarrollo
del conocimiento cientifico y la cultura, una
autonomia bdsica para el afianzamiento de la vida
publica y de la ciudadania, se reducen, como ya han
sefialado algunos analistas, a una acentuada desviacién
de la libertad de indagacién y conocimiento (Walford
1994: 293).

{Puede hablarse entonces de autoevaluacién mis
alld de la expresién de una utopia? La respuesta puede
ser afirmativa en la medida en que entendamos que
la responsabilidad no ha de ser entendida en térmi-
nos exclusivamente gerenciales o economicistas. Las
universidades son instituciones publicas y en cuanto
tales resultan responsables de la satisfaccién de las
necesidades y los retos de la sociedad a la que sirven,
desde la formacién de futuros profesionales hasta la
participacién y enriquecimiento en el y del tejido y
la vida cultural. Pero también las universidades son
responsables frente a ellas mismas, por la calidad de
su docencia, de su investigacién y de la gestién de
sus recursos. Una y otra, la responsabilidad profesional
y la moral, son interdependientes; mal podria la
universidad contribuir al desarrollo de la sociedad sin
un desarrollo adecuado de sus funciones basicas.

En ningin caso la primera tiene que
circunscribirse a una parcela de la misma, es decir, a
la que depende de su adaptacién absoluta a las
exigencias del mundo econémico, ni, en cuanto a la
segunda, convertirse en un ejercicio de autismo
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complaciente. El rigor cientifico y la calidad critica
que se suele demandar y esperar de la universidad,
actia aqui como freno, y ambas demandas son vili-
das para ser ejercidas como fundamentos de su propia
responsabilidad.

Las dos definiciones de responsabilidad que aca-
bamos de mostrar, tratan en definitiva de lo que puede
ser considerado la cultura del control publico. Una
cultura del control que si por un lado exige la
autonomia universitaria, por el otro la justifica. Y
cuando las universidades consciente y activamente
se implican en la generacién de la misma, no estdn
haciendo otra cosa que, parafraseando a
A.O.Hirschman, ejerciendo su voz en la plaza pibli-
ca de sus derechos y obligaciones civicas.

Externalidad e Internalidad en
la Evaluacion de la Universidad.

A estas alturas de este escrito conviene sefalar
dos cosas. En primer lugar, al proponer la cultura del
control piiblico no estoy queriendo dar a entender
que la autoevaluacién sea el tinico proceso posible y
vélido. La evaluacién de cualquier institucién necesita
de la conjuncién tanto de procesos externos como
internos (Simons 1987). No podemos calificar de
auténoma a una institucién que justamente no pueda
llevarla a cabo en la afirmacién de su responsabilidad,
pero su responsabilidad ha de ser externamente
complementada y amplificada. La cuestién diferen-
cial estriba en los valores y los criterios que mediatizan
la evaluacién externa, en el grado de independencia
del organismo encargado de la misma y en la cualidad
democratica de los principios y procedimientos que
se empleen (MacDonald 1983). En segundo lugar,
ambas posibilidades y opciones son complementarias
y dependientes. La confianza puablica en la
universidad se sustenta justamente en ambos pila-
res: en el juicio interno de los miembros de la
institucién y en el juicio externo del colectivo
interuniversitario y social.

Teniendo esto en cuenta y por mera comodidad
lingiiistica quisiera especificar mucho mds claramen-
te las posibilidades de evaluacién con las que conta-
mos utilizando como marco bisico el binomio
externalidad/internalidad.

a) La evaluacién externa. Esta opcién viene
significada por la participacién de evaluadores exter-
nos o de comisiones externas a los centros o universi-
dades objeto de evaluacién. Dichas evaluaciones
pueden a su vez plantearse en dos modalidades dis-
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tintas. Por un lado, es concebible una evaluacion de
programas en razén de que se trate de evaluar
innovaciones llevadas a cabo e implantadas por uni-
dades y organismos universitarios. Por el otro, también
es dable la elaboracién de un juicio externo a través
de ‘revisién universitaria por audiencias’. En este
tGltimo caso, se trata de revisiones periédicas de la
universidad conforme a unos criterios vy
procedimientos acordados previamente y aceptados
por ambas partes: la comisién de evaluacién externa
y el cuerpo universitario afectado.

Aunque no me es posible abordar completamen-
te las condiciones de la evaluacién externa si me
gustaria dejar claro que no se trata de estipular indi-
cadores de calidad o de rendimiento, ni de comparar
universidades, ni de dejar un proceso semejante en
manos de agencias gubernamentales. Estoy pensan-
do aqui en que la independencia, y como he dicho,
la escrupulosidad democritica deberfa ser los mds im-
portantes Criterios a tener en cuenta.

b) La evaluacion interna. Esta opcién supone la
participacién de los miembros de la organizacién
universitaria de la que se trate en la formulacién de
un juicio sobre el valor de su calidad institucional.
Estamos aqui frente a un proceso a través del cual las
instituciones son capaces de ‘transparentar’ las
cuestiones, problemas, logros, resultados,
pretensiones, circunstancias que subyacen a de su
labor cotidiana en la docencia, en la investigacion y
en la organizacién y gestién. La evaluacién interna,
considerada como la reflexién critica de los partici-
pantes en condiciones democréticas y de autonomia
racional, puede ser un elemento clave y fundamen-
tal de la vida organizativa y del desarrollo profesional
e institucional de los centros universitarios.

“la evaluaci6én interna, al remitir a las cuestiones
claves, desafios y posibilidades de cualquier
institucién educativa, pretende ser una
respuesta a cémo deben auto-organizarse los
centros escolares para hacer posible la demo-
cracia organizativa y el desarrollo profesional de
los profesores, sugiriendo la forma de adquirir
y hacer un uso efectivo del conocimiento deri-
vado de la prictica individual para modificar y
mejorar las practicas colegiadas. En definitiva,
se trata de buscar la mejora de la calidad de las
pricticas organizativas y educativas como

_contribucién al desarrollo institucional y
profesional” Beltran Llavador y San Martin
(1992: 68).



Condiciones de la Autoevaluaciéon
Universitaria.

La literatura al uso suele abordar (tratar) la
autoevaluacién con un excesivo hincapié en
esquematismos preconcebidos, como si, en realidad,
planease sobre las instituciones la desconfianza
profesional. Buena muestra de ello, es la
caracterizacién como autoevaluacién de lo que se han
denominado ‘revisién escolar’.

La revisién escolar parte de la presentacion a las
escuela de una serie de indicadores elaborados exter-
na y previamente. Dichos indicadores, en un forma-
to de plantilla (o rejilla) representa édreas prioritarias,
necesidades supuestamente generales, exigencias
establecidas (Bollen y Hopkins 1987; McMahon et al
1984). Las escuelas tienen simplemente que,
utilizdndola como referencia, mostrarse a si misma en
su realizacién y cumplimiento; pero en ningin caso,
las escuelas tienen en derecho a participar en la
elaboracién del contenido mismo de la plantilla. Vis-
ta de esta manera, la revisién puede, perfectamente,
convertirse en un proceso de accountability; en razén,
justamente, de los intereses y necesidades politicas
de colectivo o la institucién que tenga el poder de
decisién sobre dicho contenido. La revisién escolar,

por estas circunstancias, no estd libre derivar en un,

rendimiento de cuentas oculto, es decir, un proceso

de responsabilidad gerencial disfrazado por el que

plantear, aunque de forma aligerada, criterios de
rentabilidad y de produccién. ‘

No obstante, lo més grave no se encuentra en el
contenido, sino en la negacién a aceptar la capacidad
que los individuos y las instituciones en las que
habitan tiene para ejercitar su reflexién critica y com-
partida. Lo realmente cuestionable es que se ponga
en cuestién la autonomia racional de las
organizaciones educativas y su voluntad democrati-
ca.

Quisiera que no se confundieran una cuestién
en esta breve critica. Cualquier proceso de
autoevaluacién precisa cierto grado de formalidad en
sus procedimientos, entre otras cosas porque, Como
sefiala Simons, dichos procedimientos “son un medio
esencial de mediacién entre ideologias distintas a tra-
vés de la comunidad profesional” (1987:244), aunque
en ningin caso sean neutrales.

“Los procesos de autoevaluacién institucional
deberian y tendrian que englobar la expresién
consensuada de las condiciones de desarrollo
institucional... es decir, los valores de apertura,
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responsabilidad critica compartida y autonomia
racional” (Ibidem).

Al establecer una plantilla externa con indica-
dores, normalmente ajenos a las necesidades y ex-
pectativas de los centros, estamos reduciendo la
complejidad politica y social de un proceso de
autoevaluacién vy, al mismo tiempo, prejuiciando la
responsabilidad intra-profesional de la institucién.
Puede que resulte mds cémodo, y puede que
convenza a mas de un grupo de docentes
universitarios, por su facilidad de uso y aplicacién.
Piénsese, no obstante, en estas dos posibilidades: la
revisién se acepta porque los indicadores no conllevan
ningin re-planteamiento en profundidad de la cul-
tura educativa de los centros; un caso factible cuando
la organizaciéon encargada de su elaboracién no quiere
entrar en conflicto con la organizacién evaluada; o
bien, la revisidn, incluye indicadores que por sus ca-
racteristicas estdn orientados a proyectar una visién
empresarial y productivista, del funcionamiento de los
centros, porque asi lo demanda la politica econémica
vigente. Si con lo primero redundamos en la
autocomplacencia por cuanto la revisién no cuestiona
los valores estructurales de individualidad, territorio
y jerarquia (Simon 1982, 1987), legitimando la
situacién presente, con lo segundo se amenaza de
modo evidente tanto a la autonomia como a la demo-
cracia institucional.

Después de esta introduccién que he estimado
imprescindible y bien entendido que no trato de es-
tipular ningiin modelo operativo, veamos ahora los
supuestos desde los que se justifica, las condiciones
bésicas que requiere y otras cuestiones, no menos
importante para la autoevaluacién. (Simons 1982,
1984, 1987, 1989, 1995).

Supuestos para la autoevaluacion.

Entre los distintos supuestos que ha planteado
Simons (1982, 1987, 1995) quisiera seialar
unicamente los tres siguientes:

1) Toda autoevaluacién pretende mejorar la
compresion de la vida, la organizacién y las pricticas
(docentes e invetigadoras) de los centros.

2) La mejora de la comprensién se sustenta en
la construccién de espacios publicos para la reflexién
critica compartida, es decir, para la expresién de su
responsabilidad publica y profesional.

3) Dicha reflexién sélo es posible en tanto la
institucion universitaria asuma (o pueda asumir) su
autonomia profesional y su responsabilidad social a
través de la autoevaluacién misma.




Como puede comprobarse estos tres supuestos,
en realidad, son elementos clave, del desarrollo
profesional. Volveremos luego sobre este tema
(Contreras Domingo 1997).

Condiciones generales para la autoevalaucion.

Por condiciones generales se entiende aqui los
minimos estructurales, procedimentales y personales
con lo que toda autoevaluacién ha de contar.

1) La institucién universitaria es quien decide
razonadamente cuindo y como llevar a cabo la
autoevaluacion, asi como los dmbitos y problemas
prioritarios de estudio. Ningiin sujeto o grupo, inter-
no o externo a la institucién tiene la potestad de de-
cidir por la colectividad. Las decisiones democraticas
son fruto del debate argumentativo''.

2) La autoevaluacién serd llevada a cabo por un
equipo docente. Dicho equipo ha de ser aceptado
por todo el cuerpo docente de la institucién
universitaria.

3) Dado que la participacién de la comunidad
- educativa resulta fundamental, el equipo docente o
la misma comunidad decidird si y cémo podrén parti-
cipar otros grupos dentro y fuera del centro.

4) La instituciéon universitaria puede recabar la
ayuda y el asesoramiento externo, siempre que no
‘sustituya o reemplace la capacidad de decisién de
docentes’.

5) Es necesario disponer de tiempo y recursos
suficientes para llevar a cabo su la autoevaluacién.

6) El cuerpo de docentes de la institucién
propondré y priorizard los d4mbitos y los focos
principales en los que se va a indagar.

Con estas condiciones nos aseguramos dos co-
sas: En primer lugar, que el poder de decisién recaiga
en los miembros de la institucién afectada en razén,
como hemos repetido varias veces, de su autonomia
racional. En segundo lugar, nos aseguramos que las
decisiones se tomen sin recurrir a la arbitrariedad o a
posiciones jerdrquicas que suelen utilizar el voto como
mecanismo legitimador, pervirtiendo el setido
dialégico de la democracia.

Principios éticos de la autoevaluacién.

Las diferencias entre la evaluacién democratica

de programas y la autoevaluacién institucional tal
“como aqui la estamos planteando, son en lo tocante a
sus principios éticos minimas. La razén es obvia, en
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ambos casos se trata de establecer las normas para la
relacién entre sujetos, en un contexto en el que una
parte importante de los mismos ha de mostrar y
explicitar sus concepciones, significados, acciones y
decisiones a otro grupo de sujetos. Como se ha docu-
mentado ampliamente, ello coloca a un evaluador, sin
que pueda ser eludido, en una situacién de poder. El
respeto a la vida privada y a la informacién ‘personal’
proporcionada junto al hecho de que Ila
responsabilidad publica exige la publicacién en un
informe, obliga al evaluador a mantener un equilibrio
dificil. Ello acentia mucho mds la utilizacién de un
marco ético minimo pero suficiente con el que contar
para moverse en un terreno tan comprometido
personal y politicamente como lo es el de la
evaluacién.

Este marco ético podria estar conformado por los
siguientes criterios (Simons 1982, 1987, 1989, 1995;
Kemmis y McTaggart 1988):

1. Negociacién: Los evaluadores y los participan-
tes y afectados en la evaluacién tendrian que negoci-
ar todos y cada uno de los elementos de la
autoevaluacién: limites y duracién del estudio, dreas
en las que se focalizard, cambios incidentales,
publicacién del informe, etc. Aqui se incluye, por su
puesto, las razones por las que se quiere realizar una
autoevaluacién, los motivos y los intereses, sean del
tipo que sea que subyacen a la misma y las funciones
y necesidades que se supone pretende satisfacer.
Negociar es llevar a cabo un ejercicio de explicitez
valorativa

2. Colaboracién: Resulta imprescindible la pre-
sencia de un alto grado de colaboracién para poder
llevar a cabo una autoevaluacién institucional. Pero
no podemos olvidar que aunque toda persona tiene
el derecho a participar, también lo tiene a no partici-
par en la misma'?.

3. Confidencialidad: Aunque las situaciones de
autoevaluacién suponen contextos institucionales
conocidos para todos los participantes, los evaluadores
y evaluadoras, tendrdn que asegurar (y especialmen-
te con respecto a la informacién proporcionada por el
alumnado) el méaximo grado de confidencialidad

11 No podemos dejar de sefialar aqui que estamos indirectamente
mencionando la idea habermasiana de ‘comomunicacién ide-
al’. ver informe de evaluacion.

12 Si embargo, el derecho a no participar acarrea la pérdida de
todo derecho sobre la autoevaluacion.



posible. En este sentido, toda informacién ha de ser
negociada con quien la proporciona, porque pertenece
justamente a quien la proporciona; sin embargo, una
vez aceptada su inclusién, la informacién ha de
mantener su anonimato.

4. Imparcialidad: Los miembros del equipo de
evaluacién han de asegurar su imparcialidad sobre los
puntos de vista divergentes, los juicios y percepciones
particulares, los sesgos y presiones externas e inter-
nas. Esto supone, al menos, que procurardn recoger
toda la informacién posible y diversa sobre un
acontecimiento o problemitica y que en ningtin caso
formulardn juicios de valor sobre los puntos de vista
personales expresados.

5. Equidad: El equipo de evaluacién ha de tra-
tar con justicia a todos los implicados; lo que signifi-
ca, primero, que se ha de evitar que la evaluacién se
convierta en una amenaza a particulares o grupos; v,
segundo, que han de establecer cauces de réplica y
discusién de los informes.

6. Compromiso con el conocimiento: Este criterio
trata de sefialar que la autoevaluacién (como la
evaluacién de programas) es un proceso de
conocimiento de una realidad. Vista asi toda
autoevaluacién presupone un compromiso colectivo
e individual para indagar hasta donde sea material-
mente posible las causas, los motivos y las razones
que se encuentran generando y propiciando los
acontecimientos estudiados.

Me gustaria que quedase clara la importancia de
este tultimo criterio. Hemos dicho antes que la
autoevaluacion pretende expresar la responsabilidad
publica y profesional de las instituciones. Podemos
afiadir ahora, que esta responsabilidad es en princi-
pio un acto de conocimiento, y en razén de la
veracidad y la profundidad del mismo, serd también
un acto de reconocimiento. Autoevaluar es, pues,
conocer desde dentro una institucién, para que sea
re-conocida piublicamente desde fuera. Los
procedimientos que empleemos para reconstruir esta
particular indagacién son decisorios.

Procedimientos de autoevaluacion.

Los evaluadores estdn obligados a construir su
propia ‘légica de la argumentacién evaluativa’ (House
1994), que lejos de la certidumbre con la que sole-
mos equivocamente trabajar en ciencias sociales,
aporte y construya una visién creible y coherente de

la vida de las instituciones. L.a autoevaluacién no es
meramente un proceso metodolégico, aunque preci-
sa la conjugacién de estrategias de recogida de
informacién. Pero el punto critico no es tanto la
metodologia, sino la légica desde la que partamos.
La certidumbre nos lleva a lo incuestionable y no
precisa el debate; parece convencér por su
autoevidencia a una especie de audiencia universal.
Los evaluadores y evaluadoras necesitan convencer
de su credibilidad a través de las evidencias registradas
en su informe; porque sélo desde su credibilidad
podré servir como documento de reflexién y debate.

“Esperar que la evaluacién arroje conclusiones
definitivas y necesarias es pedir mas de lo que
la evaluacién puede dar. Sobre todo en una
sociedad pluralista, la evaluacién no puede
llevar a proposiciones necesarias. Pero, aunque
no pueda acabar en conclusiones definitivas, s
puede llevar a lo creible, lo plausible y lo
probable. ... En la evaluacién, los contextos
social y psicolégico cobran especial relieve y el
conocimiento se hace menos seguro. En tales
condiciones, la argumentacién orientada a lo-
grar la adhesién y a aumentar la comprensién
de destinatarios concretos resulta mas
apropiada”. (House 1995: 70-71).

No me extenderé mucho’en este punto, pero

-quisiera sefialar algunas claves para la eleccion de las
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estrategias metodoldgicas:

eHan proporcionar y permitir visiones ricas y
profundas de la complejidad de las instituciones.

eHan de permitir que los sujetos puedan
expresar y explicar su realidad tal como la viven.

eHan de respetar la integridad del ambiente
estudiado, para descubrir sus estructuras y procesos.

eHan de ser pertinentes con los objetos y los
dmbitos de evaluacién®.

Publicidad de la autoevaluacion.

Un informe de evaluacién es un Zexto que infor-
ma sobre algo y que se distribuye o hace piiblico segiin
un contexto social y politico determinado. Tenemos
que cuidar ambas cuestiones. Como texto fruto del
conocimiento un informe tendria que ofrecer a/ pi-

13 Tenemos a nuestra disposicion multitud de métodos de
investigacion; desde los cuestionarios a las entrevistas en
profundidad.



blico, como ya he dicho, una ‘imagen’ creible de una
institucién, sensible a su complejidad y profunda y
rigurosa en sus apreciaciones, matices y aportaciones
evidenciales. Como texto también, el informe ha de
permitir que los sujetos y la vida institucional que
comparten se expresen sin deformaciones o
reduccionismos. La aspiracién médxima de todo infor-
me en su lectura generalizada y el debate al que puede
dar lugar.

Por decirlo de otra manera, un informe es
ciertamente un marco de discusién, en él encontra-
mos problemas, intereses, valoraciones, decisiones,
consecuencias y aspiraciones, entre otras cosas; con
ély desde su lectura y discusién, tenemos que elabo-
rar alternativas, nuevas vias de actuacién y decisién.

Pero un informe de evaluacién es también el con-
texto por el que lo hacemos piblico y explicito: a qué
audiencias nos dirigimos y quienes podran leerlo.
Hacer piiblico un informe mas alld de la institucién a
la que va destinado, es tan problemdtico como su
realizacién misma. No podemos publicarlo sin que
antes sea objeto de debate interno; pero no podemos
dejar de publicarlo si pretendemos que materialice
nuestra asuncién de la responsabilidad publica y la
posibilidad que el mismo informe pueda ofrecer a
otras instancias en esta direccién. Un informe es una
invitacién al autoaprendizaje y también al aprendizaje
vicario de sus futuros lectores'.

La credibilidad aqui se engarza con un tipo de
generalizacién que supone la conexién de una
experiencia evaluada con la experiencia vivida del
lector. No se trata, pues, de estipular c6mo tienen
que actuar otras instituciones frente a los mismos pro-
blemas que han hecho frente la institucién evaluada;
se trata de ilustrar la comprensién préctica de otra
comunidad educativa distintas a las que originaron el
informe. Esta posibilidad de aprendizaje y de
ilustracién es absolutamente esencial para toda
evaluacién.

Cronbach (1980), en relacién a la evaluaciéon de
programas, lo ha planteado con meridiana claridad:

“La evaluacién de programas €s un proceso por
el que las sociedades aprende sobre si misma;
la evaluacién de programas debera contribuir a
la iluminacién y enriquecimiento de la
discusién de planes alternativos para la accién
social.. El evaluador es un educador, su éxito
ha de ser juzgado por los que otros
aprendan”(Cronbach 1980: 2-11).

El acto de publicidad en una autoevaluacién (al
igual que en la evaluacién de programas) diferencia
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entre dos tipos de informes: por un lado, la comisién
de evaluacién elabora un informe provisional que es
el que se hace publico internamente a la institucién
para su debate. Sélo tras el debate dicho informe
puede convertirse en un informe definitivo. La
institucion evaluada ha de asegurarse esta mediacion;
pero ha de sentir como una obligacién responsable
convertir dicho informe en un documento piblico.

Autoevaluacién y Formacién docente.

A lo largo de este trabajo apenas he mencionado
la formacién docente. He mostrado, por el contrario,
una mayor preocupacion por situar la autoevaluacién
y por sefialar sus virtualidades, sus dificultades y sus
innegables posibilidades educativas. En cierto modo,
he tenido en mente, y asi espero haberlo reflejado, la
comunidad educativa como totalidad, mas que la par-
cela concreta de su formacién. Sin embargo, creo que
podemos darnos cuenta que gran parte de lo que se
ha ido diciendo estd intimamente relacionado con
dicha formacién; o, mejor, con una concepcion de la
formacién que dista considerablemente de opciones
eficientistas y de entrenamiento, que son las que, al
fin y al cabo, han mantenido una presencia durante
los tdltimos veinte afios'.

La formacién que tengo presente es la que se
apoya en los estudios llevados a cabo por Schén (1983,
1987) y Elliott (1990). Su centro de trabajo se
encuentra en la critica incisiva a la racionalidad que
ha dominado extensamente el entendimiento de la
actividad practica de los docentes: el modelo de
racionalidad técnica, mostrando que dicho modelo no
da cuenta, ni siquiera superficialmente, del proceso
real de razonamiento y actuacién practica que los
profesionales en general y los docentes en particular
emplean.

Efectivamente, se ha creido, sefiala Schon, que
los profesionales de los diversos campos del
conocimiento aplicado resuelven los problemas con
los que se enfrentan de un modo que se adapta
impecablemente a ese modelo de racionalidad. Es
decir, se ha supuesto que un profesional en accién
manipula y emplea las técnicas disponibles para el
logro de los objetivos elegidos: esas técnicas estin

14 Sobre la importancia de la experiencia vicaria véase el excelente
trabajo de Stake (1986)

15 En otro trabajo he analizado esta corriente: Angulo (1997).

16 Gran parte de lo que sigue ha sido elaborado en otro trabajo:

Angulo (1995b).




validadas cientificamente, asi como los criterios de
eleccion y los objetivos de la accién. La actividad
profesional es reducida entonces a una solucién ins-
trumental de problemas que adquiere rigor en la
medida en que se aplican y utilizan teorias y técnicas
cientificas (Schon 1983: 21- 169).

Sin embargo, los trabajos de Schén han
demostrado un panorama distinto, De acuerdo con
su investigacién, el dominio de reglas técnicas es ab-
solutamente insuficiente para la solucién y
comprensién de los problemas pricticos. Segiin
Schon, la capacidad mds importante de un buen
profesional estriba en el desarrollo de la reflexién
prictica. La reflexién, o -si se prefiere- la accion re-
flexiva es un proceso continuo de indagacién sobre
cualquier creencia, decisién o forma de conocimiento
educativo a través de las razones que las justifican y
las consecuencias que podria provocar. El profesional
establece no sélo un didlogo critico consigo mismo,
sino con su realidad practica (Liston y Zeichner 1993).
Desde lo personal, la accién reflexiva da sentido a
todos y cada uno de los procesos de actuacién,
decisién y razonamiento que el profesional lleva a
cabo. Pero a la vez, como proceso activo de
pensamiento (i.e. creativo), la accién reflexiva también
modela y conforma la situacién practica misma. La
préctica reflexiva es pues “una conversacién reflexi-
va con la situacién” (Ibid: 295), en la que los medios
y los fines estdn estructurados interdependien-
temente, y en la que el conocer y el hacer son
inseparables (Ibid: 165).

Para desarrollar la accién reflexiva requerimos
de la investigacién-accién (I/A), por cuanto es el tni-
co proceso que asegura una relacién profunda entre
el conocimiento de lo que hacemos y los cambios y
transformaciones que queremos introducir en nuestra
accién. No podemos, ni debemos, confundir
autoevaluacién con investigacién-accién. La
autoevaluacion trabaja en y desde una perspectiva
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institucional en la que la acci6n docente es uno de
sus elementos, nos ayuda a identificar sus problemas
y sus logros. La I/A nos invita a cambiar y a transfor-
mar nuestra realidad docente en particular.

No me importa afirmar que la autoevaluacién
no es en si misma un proceso directo de formacién
docente; pero como tal se convierte en un necesario
revitalizador y catalizador de la docencia. Las razones
pueden ser tanto politicas como procesuales. Politi-
cas porque aceptar una autoevaluacién es aceptar la
transparencia en la docencia, la responsabilidad
profesional de todo docente universitario; procesuales,
porque aunque una autoevaluacién cubra un espec-
tro amplio de parcelas institucionales, la pedagogia y
los valores docentes han de ser dos de los més impor-
tantes a tener en cuenta.

Permitanme aclarar este tltimo punto. Cuando
me refiero a la pedagogia estoy pensando en
cuestiones como las estrategias docentes, las formas
de relacién con el alumnado y el conocimiento, la
sensibilidad y adaptabilidad de las mismas, y
cuestiones parecidas; y cuando me refiero a los valo-
res docentes, lo hago pensando en la contribucién al
conocimiento cultural y cientifico de la docencia, a la
comprensién y sensibilidad por las injusticias sociales
y econémicas que nos atenazan, al caricter democra-
tico de la institucién universitaria y de nuestras rela-
ciones educativas, a las responsabilidades morales y
de ciudadania que fomentemos en nuestras clases.

La autoevaluacién institucional estd obligada a
mostrar todo ello, a hacernos participes de esta
compleja ecologia docente; pero cambiar nuestra
pedagogia y aun nuestro valores no le pertenece. La
investigacién/accion tiene aqui un lugar privilegiado
que ocupar. Seguramente la autoevaluacién serd lo
que hagamos con ella, pero hagamos lo que nos dig-
nifica como profesionales y como seres racionales y
auténomos preocupados por el bienestar justo de las
sociedades a las que servimos.
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