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La Evaluacién de la Actividad Universitaria ha constituido uno de los fo-
cos de interés en nuestro pais desde hace poco mds de una década. Estimulados
desde la aparicién de la LRU y los Estatutos de las Universidades, se han desa-
rrollado miiltiples planes de evaluacién sobre la Universidad Espafiola, desde las
actuaciones de sus docentes y su actividad investigadora hasta valoraciones
globales de la Universidad como institucién.

La Universidad, como servicio publico, ha sido la primera en asumir este
tipo de procesos de control y/o revisién de su actuacidn, inserta en un Estado de
Derecho que, como minimo, pretende analizar el aprovechamiento de los recur-
sos aportados por los ciudadanos y mejorar la gestion.

Como actividad, la Evaluacidn de la Universidad es un tema controvertido
a todos los niveles (desde su planteamiento tedrico y metodolégico hasta sus
implicaciones sociales y politicas). Fruto de esta controversia es la multiplicidad
de enfoques, puntos de vista y soluciones que se han ido desarrollando en nues-
tro pafs.

Esta presentacion la estructuramos sobre tres aspectos que ayudan a
globalizar el andlisis del problema:

a) Enfoques de la Evaluacion de la Actividad Universitaria
b) Contextualizacidn de la Evaluacion de la Actividad Universitaria
¢) Utilizacién de la Evaluacion de la Actividad Universitaria.

En cada uno de los apartados mencionados intentamos aportar algunas re-
flexiones sobre los problemas y soluciones que se han ido produciendo para abor-
dar la Evaluacién de la Actividad Universitaria. Se analizan los componentes

1. Profesores del Dpt. de Metodes d’Investigacié i Diagnostic en Educacié de la Universitat de
Valéncia.
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tedrico-metodoldgicos y aplicados, que entendemos mds relevantes en este pro-
blema.

La Evaluacién puede constituir un instrumento que oriente a la innovacién
y mejora, o bien puede convertirse en un elemento disruptor en el desarrollo
normal de cualquier proceso educativo. La introduccién de planes de evaluacién
sobre diversos aspectos de la vida universitaria de nuestro pais estd produciendo
efectos muy variados. Asi, intentamos revisar las consecuencias de la puesta en
marcha de planes de evaluacién del profesorado (Docencia e Investigacion), de
las Instituciones Universitarias, etc...

Estos temas, de una u otra forma, han producido cierto grado de convulsién
en la vida universitaria espafiola. En la base de los efectos que producen estdn sin
duda las opciones metodolégicas que se han elegido para su desarrollo; las cua-
les devienen de las orientaciones (o desorientaciones) politicas que los han im-
pulsado.

1. Enfoques de la Evaluacion de la Actividad Universitaria

La reforma de la Educacidén Superior en Espafia abierta con la promulgacién
de la LRU, desarrollada en los diversos Estatutos de nuestras Universidades y
que culminaré con la reforma completa del catdlogo de titulaciones que se oferta
desde cada una de ellas ha conllevado una preocupacién creciente en todos los
estamentos universitarios acerca de la calidad de la ensefianza.

Junto a otras acciones, la evaluacién de la actividad de las universidades se
ha sefialado como un instrumento dinamizador y orientador necesario en este
proceso de renovacién. Asi, en diversas universidades del Estado se han puesto
en marcha acciones evaluativas que atienden aspectos concretos de su accién
(actividad docente y/o investigadora del profesor, calidad de programas, etc...).
En este marco se han sumado los debates que se han ido desarrollando tanto en
foros europeos como nacionales acerca de la evaluacién de la calidad educativa
de las universidades y que incluye diversos puntos de vista, desde los relativos a
la calidad de la docencia impartida por el profesorado, hasta los referidos a la
calidad de titulaciones, servicios o la universidad globalmente considerada. Asi-
mismo, en nuestro pais se han venido llevando a cabo desde principios de la
década de los ochenta diferentes procesos evaluativos en las universidades, de
forma que se ha configurando un panorama de usos de planes de evaluacién con
diversos grados de institucionalizacién.

Ahora bien, ;qué enfoques se dan acerca de la evaluacién de la calidad
universitaria?

Una de las opciones que pueden utilizarse para estructurar los enfoques de
Evaluacién de la Docencia Universitaria es la que se deriva de la confluencia de
las dimensiones que definen un proceso de evaluacién (objeto, propdsito, audien-
cia, énfasis, criterios, etc... ). Por ello hemos seleccionado tres dimensiones des-
de las que situar en un solo espacio los principales enfoques de Evaluacién Uni-
versitaria (JORNET, 1991):
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a) Control de la Evaluacién. Hace referencia a quien promueve y/o desa-
rrolla y/o utiliza la Evaluaci6n. Los polos de referencia son externo/interno.Por
ejemplo, el Ministerio de Educacién promueve la evaluacién del profesorado (en
este caso, se entiende que el que orienta la evaluacién es externo), o bien, un pro-
fesor con objeto de mejorar su calidad docente promueve un proceso de evalua-
cién de su actividad (en este caso, se entiende que quien orienta la evaluacion es
interno).

b) Objeto de la Evaluacién. Se refiere a qué se evalia, teniendo en cuenta
graduaciones segiin énfasis, nivel de responsabilidad y/o unidad de anélisis se-
leccionada. Los polos de referencia son macroanaliticos/microanaliticos, molar/
molecular. Por ejemplo, la evaluacion de una Universidad corresponde a un plan-
teamiento molar, macroanalitico; mientras que la evaluacién acerca de cémo
imparte las clases un determinado profesor, corresponde a un planteamiento
molecular, microanalitico.

c¢) Finalidad de la Evaluacién. Estd referido al propdsito, utilizacién y obje-
tivo de la misma. Los polos de referencia son, pues, formativa/sumativa, orienta-
da al desarrollo-mejora profesional o innovacién educativa, o bien si esté orien-
tada a la rendicidn de cuentas, la distribucion de recursos, etc. Por ejemplo, si en
la evaluacidn del profesorado el objetivo es aportarle informacion para que éste
mejore su actuacion, el uso es formativo; mientras que si ésta se orienta a pre-
miar o castigar al profesor (vg., con una subida salarial), el uso es sumativo.

En cualquier caso, las polaridades aqui sefialadas no tienen caracter exclu-
sivo y Unicamente pueden ser bien definidas respecto a un plan concreto de eva-
luacién, por lo que en este caso tienen el valor de orientar el marco en el que
situar genéricamente los procesos de evaluacion.

Basdndonos tinicamente en el cruce de las dimensiones indicadas identifi-
camos los siguientes grandes enfoques: a) Institucionales, b) De Programa y c)
De Profesorado. Dentro de los cuales se contienen, a su vez, dos finalidades
(Formativa-Mejora y Sumativa-Rendicién de Cuentas). En cuanto al control de
la evaluacion, generalmente —aunque no siempre— tiende a coincidir con la fina-
lidad, asocidndose el control externo a la rendicién de cuentas y el interno a la
mejora.

Obviamente, estos tres grandes enfoques no constituyen opciones mutua-
mente excluyentes para el desarrollo de programas de evaluacidn universitaria.
Es mds, la experiencia demuestra la coexistencia de diversos planes de evalua-
cion para diferentes propésitos (FURUMARK, 1981; BAUER, 1988; BARNETT, 1989;
VROEUENSTUN Y ACHERMAN, 1990), asi como es comiin encontrar programas que
por el cruce de éstas —y otras— dimensiones podrian ser contemplados en dos o
més categorias (BanTa et al., 1986). Téngase en cuenta que en la definicién de
cualquier plan de evaluacién influyen miltiples dimensiones —objeto, fin, pro-
motor, demandas sociales, ideoldgicas de todos los implicados, posibilidades de
implementacién, etc.— que, combinados en su adaptacién a la diversidad
organizacional de cada universidad ofrecen un panorama bastante diferenciado
de actuaciones evaluativas concretas.
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1.1 Enfoques Institucionales

Este tipo de enfoques se orienta hacia el concepto “Calidad Educativa” y
tienen una gran incidencia en la evaluacién de la actividad universitaria en el
panorama internacional. En los planes de evaluacién institucional se pretende
medir la accion global de la Universidad y, dependiendo del tipo de los objetivos
y finalidad de la evaluacién. los servicios y/o los programas y/o los profesores,
asi como la actuacion de los érganos de gobierno y gestién. Dependiendo de la
finalidad con que se desarrollen, podemos clasificarlos en formativos (de Auto-
rrevision), sumativos (de rendicién de cuentas) y mixtos.

Los Enfoques de Autorrevision Institucional se basan en modelos orienta-
dos al cambio y pretenden identificar los elementos organizacionales que orien-
ten hacia innovaciones efectivas. Consideran la institucién a nivel organizativo,
identificando planos de responsabilidad, dreas de gestion, unidades de actua-
cién, ete., asi como pretenden considerar la evaluacién de la institucion en el
marco social en que ésta debe desarrollar su labor.?

Aunque de cardcter holista, se orientan hacia la determinacién de propie-
dades y la planificacién del cambio en acciones a corto, medio y largo plazo,
seleccionando dreas prioritarias o de necesidades (FURuMARK, 198 1; Dochy et al.
1990). Asumen, pues, que la innovacion y la mejora institucional —objetivo ex-
plicito de Ta evaluacion en estos enfoques— para que sea profunda y estable debe-
ra enraizarse en el cambio institucional, respetando el ritmo e integrando los ele-
mentos —estructurales y funcionales— que toda institucién tiene posibilidad de
dinamizar.

Elementos fundamentales para el desarrollo de este tipo de planes son:

a) Lasensibilizacion hacia la calidad debe realizarse desde los érganos de
gobierno de la propia institucidn, como medio de dinamizacién de la
participacion y de integracién de los individuos y los sectores en los
planes de evaluacion. Téngase en cuenta que los procesos de autorre-
vision institucional se han de concebir como planes voluntarios de
autoevaluacion, por lo que es fundamental conseguir la participacién
de todos los estamentos de la institucién.

b) La autovaloracién en los estamentos implicados —personales u orga-
nizacionales— como instrumento bésico de evaluacién. El esquema de
desarrollo de este tipo de planes de evaluacién contempla la creacién
de comités de compafieros, junto a expertos en evaluacién y los sujetos
implicados, que recogen, analizan e interpretan la informacién. Un pro-
grama completo de autorrevision recorre todos los estamentos, desde el
rector, profesorado, personal de administracion y servicios, hasta el fun-
cionamiento de los drganos colegiados, servicios y programas.

2. Generalmente los modelos basados en este enfoque declaran que la evaluacion se debe insertar

adecuadumente en el marco social. No obstante, este principio parece que no estéd satisfactoria-
mente operacionalizado, lo que comentaremos en el apartado de contextualizacian.
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Las luentes de informacion para la evaluacidn en este tipo de planes se
basan predominantemente en el analisis conjunto realizado entre la unidad eva-
luada y un equipo técnico de expertos o colegas de todos aquellos datos' que
reflejen la accién institucional: organizacién. aprovechamiento de recursos —pro-
cesos y productos—, eficacia y eficiencia institucional, etc. Las técnicas pueden
ser variadas y los indicadores diversos: cuantitativos, de cardcter econémico o
estructural —objetivables—, y cualitativos, que permitan contextualizar adecuada-
mente la realidad.

En definitiva, estos acercamientos, mds que constituir un unico programa,
pueden entenderse como un marco de trabajo desde el que analizar necesidades,
establecer prioridades y planificar la evaluacién ¢ innovacion. Por ello pueden
tender a integrar diversos enfoques, andlisis de programas académicos, profeso-
res, elc., aunque enfatizard siempre el andlisis de los procesos organizalivos con
un cardcter globalizador de la institucidn,

Por su parte. la finalidad de los Enfoques Institucionales de Rendicion de
Cuentas puede ser muy variada y depende, en gran medida, de los promotores de
la evaluacion y del tipo de universidades sobre las que se desarrolle (ptiblicas o
privadas). Los fines ligados a este tipo de planes de evaluacion suelen estar vin-
culados a decisiones acerca de la planificacidn, mantenimiento/desarrollo de ins-
tituciones, distribucién de recursos, acreditacion. etc. Los esquemas de trabajo,
asociados generalmente a la valoracion de indicadores de resultados —pondera-
dos o no, de acuerdo a otros de input, de proceso o de contexto— persiguen anali-
zar el grado de consecucion de determinados objetivos institucionales o el valor/
utilidad global del producto institucional. Las fuentes de informacion son tam-
bién multiples, seglin el tipo de variables que atienda: bancos de datos de la
propia universidad o nacionales, informes de expertos, etc.

Uno de los modelos de referencia obligada en este dmbito es el desarrolla-
do en la determinacion de indicadores de rendimiento institucional en el Reino
Unido (Cavieetal., 1988; Jounes y TayLor, 1990; Cavieetal., 1991). Una sintesis
de estos indicadores se adjunta en el Cuadro |. La aportacion supone el estable-
cimiento de un sistema de amplio espectro para valorar el funcionamiento de
instituciones universitarias y llevar a cabo una planificacidn y distribucion de los
recursos, de acuerdo con las consecuencias que se derivan de su utilizacion. Su
implantacién tiene dos efectos principales: el impacto derivada sobre otros siste-
mas educativos europeos y el incremento desbordante del interés por el estudio y
desarrollo de indicadores de rendimiento institucional. En cualquier caso, este
enfoque se sustenta y se orienta hacia la idea de “rentabilidad” del producto
universitario, y las consecuencias de su aplicacion han provocado mdltiples re-
acciones.

3. Los datos a tomar en consideracion s¢ pretende que sean de una gran variedad como presupues-
tos. costes, nimero de estudiantes, niveles de rendimiento de estudiantes, informes de comisio-
nes internas, opiniones de estudiantes. opiniones de profesores, responsables de gestion. otras
instituciones. etc. N
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Por dltimo, denominamos Enfoques Mixtos a aquellos que, junto a otras
informaciones, incluyen algin tipo de inferme de autorrevisién realizado por la
propia institucién —y aceptado por la Comision Evaluadora mediante procesos
metaevaluativos y/o algiin otro sistema de control adicional- y orientan su andli-
sis con atgun propdsito sumativo. La evaluacidn se realiza por medio de un co-
mité de expertos tomando como base las fuentes mencionadas.

Entre los tres enfoques revisados, el Mixto es el que mayor interés concita
en la actualidad y se perfila como el acercamiento que mayor extension va a
conseguir, probablemente, en un futuro inmediato. Esto se debe, sin duda, a la
gran flexibilidad que proporciona como marco de trabajo, permitiendo un ajuste
y una negociacion mds eficaz entre las diversas instancias y audiencias implica-
das en el proceso.

En nuestro contexto, 1a Evaluacion Institucional comienza a desarrollarse a
finales de la década de los 80 y principios de los 90. Presente en debates sobre la
Evaluacién de la calidad de Docencia Universitaria, supuso un planteamiento
mds global que el que se estaba imponiendo de la evaluacién centrada en la
actuacién del profesor. En 1992, en noviembre, se da luz verde al primer progra-
ma de Evaluacién Institucional en nuestro pais (Garcia et al., 1995), orientado
desde el Consejo de Universidades, al que se adscriben de forma voluntaria di-
versas instituciones. El cardcter que inicialmente se le imprime es el de facilitar
la Autorrevisidn Institucional. No obstante, considerando que quien promueve la
evaluacion es un organismo superior a las universidades, y teniendo en cuenta el
contexto de progresiva implantacion de planes de evaluacién para el control de
calidad de las mismas, el programa se desarrolla en un clima en el que el debate
interno acerca de la finalidad de este tipo de evaluaciones cree prever mas su uso
para la Rendicion de Cuentas (concretamente, la distribucién de Recursos), que
para la mera innovacién interna. Ciertamente, concluida su primera fase, no co-
nocemos que se haya utilizado, hasta el momento, con otro propdsito diferente al
declarado en su planteamiento inicial.

En cualquier caso, la complejidad de este tipo de Evaluaciones se acrecien-
ta por los siguientes factores:

a) La situacién autonémica del propio Estado y la autonomfa universita-
ria. No estd clara la finalidad de la evaluacién institucional en un proce-
so de profundizacién autonémica, en el que buena parte de las transfe-
rencias en Educacién se han realizado a muchas Comuntdades Auténo-
mas. En este contexto. mds si se tiene en cuenta la autonomfa universi-
taria que define la LRU, es muy dificil que puedan desarrollarse planes
de evaluacién con consecuencias efectivas orientados desde un orga-
nismo con caracter estatal. Estimamos que, [dgicamente, si se desean
realizar evaluaciones de las universidades desde el Consejo de Univer-
sidades no hay otro camino mds que sensibilizar hacia los procesos de
autorrevisién. En cualquier caso, creemos que sélo un organismo mas
cercano, de caricter autonémico, podria abordar la implantacién de un
sistema de evaluacién institucional que tuviera algun otro uso (como el
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de distribucién de recursos). aunque, claro estd, dentro de un proceso
negociado con las universidades.*

b) No obstante, la organizacion interna de cada Universidad tiene sus pe-
culiaridades, de forma que st hay diferencias en estructura, también las
hay en sistemas de funcionamiento. Ademds, no cuentan con estructu-
ras administrativas y de gestion de la informacidn que puedan conside-
rarse esencialmente equiparables entre si. Ello dificulta cstablecer
Indicadores Estructurales comunes; por lo que, previamente a realizar
un proceso de esta indole, se deberia analizar la disponibilidad de las
informaciones requeridas, a no ser que se haga en el seno de un modelo
exclustvamente de autorrevision,

c) La literatura especializada en nuestro pais estd repleta, en los ultimos
afos, de recomendaciones y reflexiones acerca de la dificultad que existe
de establecer una adecuada contextualizacion de la evaluacién de la
docencia que imparte el profesor y las consecuencias que ello tiene
para la fiabilidad y validez de estas evaluaciones. Muchas de estas re-
comendaciones son ciertas, aunque también hay que sefalar que exis-
ten soluciones técnicas (sin olvidar las decisiones politico—administra-
tivas) que pueden, conveniente aplicadas, ofrecer evaluaciones bastan-
te ajustadas. Llama la atencion la escasez de reflexiones que en este
mismo sentido pueden hacerse acerca de ias Evaluaciones de corte
Institucional. No hay que olvidar que la complejidad del fenémeno que
se estudia estd en relacion directa con las dificultades de aprehenderlo
adecuadamente. Asi, la difici) definicion y contextualizacion del valor/
utilidad de los diferentes “productos” universitarios. conlleva una ma-
yor dificultad que en las evaluaciones de profesorado para establecer
criterios genéricos de calidad. Asimismo, las consecuencias de aplica-
ciones de evaluaciones institucionales en otros paises alertan hacia el
hecho de que sus resultados —por la carga de interpretacion subjetiva a
que muchos de etlos conllevan— son especialmente susceptibles de usos
politicos, de apoyo a decisiones, que en ocasiones han tenido una gran
trascendencia (como el cierre de centros, disminucién de presupuestos,
etc.). En este sentido, entendemos que hay que aprovechar el camino
iniciado y profundizarlo, procurando evitar tendencias e inercias que se
pueden con toda probabilidad producir. Asi, es preciso desterrar la ten-
dencia hacia las decisiones premiosas por imperativo politico, procu-
rando crear un sistema abierto de debate, aceptando la necesidad de

4. De hecho, muy recientemente se ha hecho exposicién publica, mas detallada que en ocasiones
precedentes, sobre Jos planes de establecimiento de una entidad institucionalizada en Catalufia
que serd responsable en exclusiva de las acciones evaluativas en este ambito. En este mismo
sentido, a finales de 1995 se ha publicadd un decreto acerca de la evaluacidn institucional de la
universidades, que por parte del Gobierno Central puede entenderse como un medio de estimulo
hacia el desarrollo de estos procesos. '
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diferentes proyectos e iniciativas —desde diversas opticas técnicas y
politicas, centradas en diversos miveles del sistema universitario, etc.—
y estableciendo los recursos para su adecuado desarrollo. Ademds, es
fundamental posibilitar un debate en el que se impliquen realmente to-
das las audiencias implicadas, al contrario que otras decisiones ins-
titucionales adoptadas, para que el sistema que se derive alcance el ade-
cuado enraizamiento dentro y fuera del dmbito universitario.

d) La propia complejidad det problema, la evaluacién de las instituciones
universitarias, hace tanto mds necesario el énfasis en un periodo previo,
suficientemente amplio, en el que se lleven a cabo acciones orientadas
a la profundizacién en diferentes aspectos metodolégicos y procedi-
mentales. Asi. la experiencia de los desarrollos realizados en universi-
dades espafiolas respecto a otros dmbitos de menor complejidad como
la evaluacion de la docencia —con multiples estudios respecto al desa-
rrollo de instrumentos. factores que afectan a la fiabilidad y validez de
las evaluaciones, metodologias para el desarrollo de estdndares. inves-
tigaciones sobre las relaciones de la evaluacién docente con otras va-
riables, etc.— deben servir de referente para entender el camino que queda
por recorrer junto con las indudables necesidades que presenta.

e) Los procesos de autorrevision institucional son los tinicos que se enca-
minan realmente en la direccién que acabamos de exponer en los pun-
tos anteriores, al posibilitar el establecimiento de unas condiciones cla-
ves para una verdadera transformacién institucional. Asf, aspectos como
el debate de los colectivos implicados, el desarrollo de un ajuste a las
realidades concretas, la adecuada contextualizacidn y, en definitiva, el
aprovechamiento formativo inmediato proporcionan un marco mucho
mds productivo tanto para la institucion como para la sociedad.

En cualquier caso, el camino no ha hecho mas que iniciarse y hay que
recordar que el producto de una institucién universitaria recorre un amplio es-
pectro de beneficios para la sociedad, desde algunos tangibles (como las patentes
que provee) hasta otros gue no lo son tanto (como la apertura y configuracion
cultural, con posiciones avanzadas en el cambio de actitudes universales o el
hecho de que la Universidad como institucién ha jugado histéricamente un papel
de vanguardia en la anticipacién de soluciones a los problemas cientiticos, hu-
manos y sociales...), pero que nadie puede negar que estdn en el sustrato de lo
que conocemos como civilizacién. Ciertamente, los modelos de evaluacién
institucional no han logrado todavia integrar adecuadamente un tratamiento jus-
to del conjunto de ta Universidad (como institucidn). Los indicadores y técnicas
desarrolladas priman excesivamente la vertiente cientifico-tecnoldgica y
profesionalizadora de las Universidades. dejando en peor lugar los aspectos
humanisticos y culturales —véanse los Cuadros de Indicadores anteriormente ci-
tados—. ;Qué es una universidad de calidad?, ;qué tipo de universidad quere-
mos? son cuestiones que hay que responder previamente en el debate para defi-
nir qué, cémo y para qué se va a evaluar la institucién universitaria.
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1.2 Enfoques de Programas

LLa Evaluacion de Programas se refiere a un acercamiento evaluativo de
aplicacion general a diversos dmbitos de evaluacidn. No obstante, en este con-
texto nos referimos a programas como unidades de actuacion docente para un
determinado propésito académico (materia, titulacion, curso o programa de doc-
torado, postgrado, etc.). Sintetizando las caracteristicas de este enfoque que ex-
pone PEREZ JUSTE (1994), se pueden enumerar las siguientes:

a) proceso sistematico de recogida y andlisis de la informacion,
b) disefiado intencional y técnicamente,
¢) cuya finalidad es la valoraciéon de la calidad y los togros de un programa,
d)entre sus posibles objetivos se pueden sefalar:
* determinar la eficacia de un programa,
* analizar las caracteristicas personales y situaciones en las que un pro-
grama puede resultar més eficaz,
« identificar elementos de mejora en los procesos de desarrollo del pro-
grama, y
» valorar el programa como apoyo a la toma de decisiones.

Las fuentes de informacién que se consideran suelen ser las propias de
cualquier evaluacion de la docencia, integradas y contextualizadas de forma que
pueda aportarse una imagen global del mismo. Asi, se sustentan, para la selec-
cién de indicadores. normalmente en €] modelo CIPP —que se ha generalizado
para este propdsito—(De MIGUEL, 1991), si bien son también comunes otro tipo
de estrategias. De este modo, al considerar la evaluacion de un programa deter-
minado se suelen incluir indicadores de Entrada, de Contexto, de Proceso y de
Producto del mismo. Un ejemplo de seleccion de variables a partir del modelo
CIPP es el que aporta DE MIGUEL (1991) y que se puede resumir en los siguientes
epigrafes:

Contexto Entradas Proceso Salida
infraestructura programas desarrotlo del | resultados del
Y recursos programa | estudiante (a nivel
medio ¢ inmediato)
profesores demandas de plazas planificacion del | indicadores de
profesor } eficiencia
estudiantes calidad del usuario evaluacion del cambios institucionales |
aprendizaje [
otras actividades nuevas actividades |
relacionadas con los |
estudiuntes i
Lo - - e e i
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ESTADISTICAS DE DIRECCION E INDICADORES DE ACTUACION DE LA UNIVERSIDAD. ADAPTADO DE: CAVE, M: HANNEY, S. Y KOGAN, M. (1991):
THE USE OF PERFORMANCE INDICATORS IN HIGHER EDUCATION. LONDRES: JESSICA KINGSLEY PUBLISHERS.

Gastos enr Departamentoy Académicos (Coxte por Centro)
FTE Stil académico
E1 Gasos por estudiante
E2 Gastos por saff académico
E3 Gastos de mantenimiento por staff académico
E4 Guslon en equipamienta por stafl académico
E5 Ingresos por invesugacion por staff académico

Estudiantes y stalf (Coste por Centro)
Estudiantes
EO lavestigacion en postgraduadon como un porcentaje de estudiantes
E7 Cosedanzas dadas a postgraduados como porcentaje de estudianies
E8 Todos los postgraduados como porcentaje de estudiantes
EY Ratio de estudiantes v personal docente dei staff

astande la admimistracion central
EL0 Gaston de admimistracion ceniral como poreentuje de los gastos totales
E1] Pagos efectuados como porcentaje de los gaston de la admimistracién central
E 12 Gastos de adimunistragién central por estudiante
E13 Gastos de administracion central por staff acadénmico

Gastos en B
E 14 Gasas en biblioteca como porcentaje del gasto glabal
E15 Gastos en publicaciones como porcentaje del gasto en biblioteca
E16 Gasion en pagos de biblioteca como porcentaje del gasto en biblioteca
E17 Gastas en biblioteca por estudiante
E I8 Gastos en biblioteca por staff acadé
E19 Gastos en hibros por estudiante
E20 Gastos en revistas por estudiane

1otecus

Guston en servicion informidticos
E21 Gaston en servicios informidlicon como poreentaje del gasto giobal
E22 Pagox en servicios informidticos como parcentaje de 1os gastos en ser
E23 Gastos en servicion informitieos por estudiante
E24 Gastos en servicios informaticos por staff acadénnco

» informdticos globales

Gastos en lacules
E25 Gasto totales en Jocales como porcentaje del gasto global
L26 Pagos en locales como porcentaje del gaswo en jocales

E27 Gastos en Calefaccion, agua y eleciricidad como porcentaje del gasto glob:
E28 Gastos en servicios de limpieza y segundad como porcentaje del gasto glob:
E29 Gastos en reparaciones y mantcnimiento como porcentaje del gasto global
E30 Gastos en teléfono como porcentaje del gasto global

E31 Gastos en locales por estudiinte

E32 Pagos en locaies por estudiante

E33 Gastos de calefaceidn. agua y electricidad por estudiante

E34 Gasos de Servicios de hmpieza y seguridad por estudiante

E35 Gastos de reparaciones y mantenimiento por estudiante

E36 Gasos de welétono por estudianie

Gastos en Servicios de facultad y orgamzaciones de eatudiantex
EJ7 Gastos de vervicion de facultad por estudiunte
E33 Donacianes 4 las organizaciones de estudiantes por estudiante

Primeros destinos de los graduados por Universidad
E39 Destinos a 31 de diciembre despuds de la graduacian. wotales de UK por individuo académico

Primeros destinos de los graduados por la Umiversidad
E40 Graduados totales con destinos conocidos
£41 Graduados con destinos “desempleo o corto tiempo™
E42 Valor predicho del indices D4

Primeros empleos: Proparcion nacional de “Desempleo a corto término ** por sujetus
Ocurrenctas de no graduados (por Grupo académico de sujelos)

E45 Nimero de abandonos

£46 Ocurrencias como porcentaje de 1os que acaban sus estudios

EA47 Propurciones de tres y cuatro cursos

E48 Términos de atencidn por acurrencia

E49 E48 relativos al valor esperado

cacianes de Principrantes no graduados a tiempo completo, 1987 a 1989 (Por grupos académicos)
E50 Participantes con 3 o mis A, ndmero

ES5i Participantes con 3 0 mds A. puntuaciones

ES2 Paricipantes con S o mds Scattsh Highers, ndineroy

E53 Participantes con S ¢ mas Scottsh Highers, puntuaciones

ES54 Participantes con otras calificaciones
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Con propdsitos de mejora e innovacion, pueden ser promovidos por las
propias universidades y/o departamentos responsables de la docencia e integra-
dos en procesos mas genéricos de autorrevision institucional. Como en el enfo-
que institucional, el objetivo sera analizar los elementos que pueden conducir a
una mejora, incidiendo sobre cualquiera de los componentes del proceso. Un
ejemplo de interés es el aportado por VROEIENSTUN y ACHERMAN (1990), que re-
cogemos en el Cuadro 2.

Ahora bien, con propésitos sumativos, este tipo de acercamiento puede
estar vinculado a decisiones de asignacion/distribucién de recursos y acredita-
cion. Estardn entonces sujetos a la comprobacién del grado de consecucion de
los objetivos marcados para el programa o a su valor/utilidad global.

Asimismo, pueden aparecer subsumidos en enfogues institucionales como
unidad de andlisis global de valoracidn de Ja docencia, en cuyo caso el énfasis de
la funcién docente se evalia de forma macroanalitica, sin referencias indivi-
duales.

Sin embargo, cuando se desarrollan enmarcados en una finalidad de caréc-
ter sumativo, se mantiene® la referencia individual en la funcién docente.

En nuestro contexto se han realizado diversas experiencias de evaluacidn
de programas de caracter universitario, desde evaluaciones de la implantacién de
los Nuevos Planes de Estudio (SuArez et al., 1995) hasta evaluaciones de progra-
mas de Doctorado y/o de Postgrado (PErEz CARBONELL et al., 1993, 1995; JORNET
et al., 1995). En cualquier caso, las caracteristicas de los programas desarrolla-
dos corresponden fundamentalmente a enfoques de autorrevision, orientados por
las universidades para mejorar los programas en cuestion. No obstante, aunque
las experiencias desarrolladas en este sentido no son muy amplias, ciertamente
se estdn manifestando como muy positivas en tanto en cuanto aportan elementos
directos de informacion para la mejora ¢ innovacidn de la oferta de los progra-
mas evaluados, pudiendose integrar adecuadamente en la realidad de la gestion
de nuestras universidades.

1.3 Enfoques centrados en el profesor

Son aquellos que focalizan la accién evaluativa en la funcién docente rea-
lizada por el profesar. Descritos con profusion en la literatura especializada tanto
en nuestro contexto (VILLAR, 1987; TeIeDoR et al., 1987; Mateo, 1987; Escupero,
1987, 1991; ZaBarLza, 1990) como en el panorama internacional (MiLLmaN, 1981;
MILLER, 1987), pueden asimismo enfocarse desde las dos perspectivas —orienta-
das al desarrollo profesional o a la rendicién de cuentas—.

Las propuestas de enfoques y modelos formativos son muy variadas. Se
evaliia fundamentalmente la actuacion docente del profesor. Las soluciones mdas

S. El nivel de mantenimiento de la referencia individual depende del objetivo subyacente a la ren-
dicion de cuentas. Asf, si lo que se pretende es determinar la viabilidad de los programas de las
instituciones evaluadas, individualmente p por sectares, se mantendrdn informaciones que per-
mitan adoptar decisiones respecto a ese nivel en concreto.
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Cuadro 2

LISTADO PARA CL AUTOESTUDIO ADAPTADO DE VROELENSTUN. T.I. Y ACHERMAN, H. {1990): CONTROL ORIENTED VERSUS IMPROVEMENT ORIENTED QUALITY ASSESSMLNT.

(EDS). PEER REVIEW AND PERFORMANCE INDICATORS. UTRECH. LEMMA.

_|||
I El lugar en Lo orgamzacion

! Punto de purtida del enfoyue  describir la estructura organizacional especiiica y la posicion de los

miembros o de la disciplina dentro de Ja etructura de Lo unmversidad: asi como Taidentificacion de los

Departamentos imphieados,
* . En qué comités et implicadit i disaphina?  Cudles son o

can y £Omo pueden realiy

2. Lox estudianiey
* El ndmero de estudiantes,
= Caracteristicas del grupo de estudrntes (sexo, edad. origen peogr

co. formacién previa o experiencia
profesionaly

3 Bireve descrnipeidn de los programas
-General
w\.“ﬂ:_,_::_,_ objetivos explicitamente™
= iheren los objetivos de acuerdo con los prograntas?
- € . Quc extennion tienen los objetivos logrados™
-El curso propedéutico
* . Cuil ex fa estructura general del mvel propedéuiico? (A qué sujetos afecta? ; Cudles son las proporcio-

nes relativas de Jos sujeton?
* L Eaisten requisitos en (érnnos de relaciones mutias entre los sujetos?
-La fase de grado

acion entre los cursos re

* (Como estd organizada Ja Fase de grado? ( Cudl o la 7ados ¥ Lo sujeton?
* ( Cudl es la extensidn del programa obiigatono?  Cudl ex la varacion entre los clementos oprauvos’
-Onros cursos oferados
* Cumos de postgraduado (enteenamiento del proiesor y vocacional)
! Cursos de servicio y contrato
* Cudnmos estuduantes asisten al esiudio de postgraduiados?
Programas a ticnipo parcial
* oSeolertan en el programa curos a tiempo parcial”

* Sies asi cen qué dificre el programa a liempo parcial en tEnmnos de matenal y etrucuur:

4. Procesy educativo
*.Qué formas de docencia son ubihizadas en la adquesicion y transferencia de conociniento { panoranica
de Tecturas, orgumzacion de scimnnanos, witerias. trabajo prictico, i)’

FComa son los ordenadores utilizados en Loy curson!
. Camo se aseson o los esludiantes? a) en qué forma {grupo. cuesiiones abiertas) b) cuiindo (sesiones.

finales)

5. Organizacidn y dircceron del programa.
-Politica educativa
* ;. Como estd formulada lu polfuca educativa” Qué comités extin implicados?

* ¢ Estd Ta politica relacionada con la disciplina ensamblada con la politica instucional” ; Conexio-

nes con los planes de mejora?
-Politica de personal

* o Cudl es la politica respecto al ratio docencia/mvestigacion”! ; Cuidl ey 1a carga docente?

A . Cudl e la polinca respecto al emipleo en el curso propedéulico ¥ los sijewn’
-Direccién cualitativa snierna
* Cudl es |y atenaon dada a la direccion cualitatva intern.

i Hay una evaluacion sistemdtica?
< Quié yintemd de evaluacion se untiza”

* Qué aencion se presta a la profesionalizacion del stafl (cursos de diteccion., entrenanuento edu-
catvo o diddetico) !

-Progreso. supervision v asesoramiento del ¢t
t Han sido medidus durante Jos recientes aios las horas de estudia insertas en ¢l curso prapedéutico,
ase de graduacion, o ambos” Sies asi. cudles tueron los resultados?

*  Cémo end organizada la orentacrén del estudio y cudl e su efecto?
* Como estd arganizada la supervision del estudio y cudl es o efecto?
-Medios
1 Medios educacionales {salas de lectura, dreas de trabujo prictico, ete )
* Sitwacidn respecto a laboratorios
* Situacion respecto a bihhiotecas
¥ Siuae)on respec a equipo informitico
-Interaccion entre los miveles ceniral y de facultad.
* . Como estd organizada la interaccién entre la tacultidd o discipling ¥ ¢l equipo gjecutivo de lu
umversidad respecto a la educacidn y. en paricular. de la cahdad de promocion?
cronada fa politica educativa de la fucultad y lade la instnucton”

* (Como et

6 Los graduados.
= Puede ser la futura profesion claramente defimda? (Han cambiado las definciones duranie los
altimos anon™
> Donde van los graduados cuando aciban?
*  Cudl s la tasa de desemipleo entre graduados”

* Existen contactos con los alumno:

200

o~



Evaluacion de la Actividad Universitaria

efectivas se basan en estrategias de autorrevision en las que, junto al profesor
evaluado, parlicipa un asesor pedagdgico (que generalmente coincide en la per-
sona del evaluador o del formador) que coadyuva en su proceso de mejora. Las
fuentes utilizadas como elemento para la mejora pueden ser las mismas, inte-
grando, ademds, técnicas de apoyo basadas en diferentes orientaciones —por ejem-
plo, procesos sustentados en planteamientos de microenseftanza dentro de un
esquema clinico de apoyo a la autorrevision—. En este tipo de planes, al requerir
la participacién activa y voluntaria del profesor, el proceso de implementacién
en la institucidn se orienta a la sensibilizacién de profesorado. Para este propdsi-
to se pueden utilizar estrategias de sensibilizacion basadas en evaluaciones de
estudiantes que sélo se empleen como retroalimentacion para el profesor,® o la
aportacién de recursos de autoevaluacién —como sistemas informaticos que apo-
yen su realizacion (SALVADOR y Garcia 1989)-. Asimismo, la oferta de sistemas
de apoyo individualizados y colectivos debe ser amplia y coherente con las posi-
bles demandas —para ¢llo, estudios de evaluacion de necesidades formativas pue-
den constituir un elemento inicial (TEJEDOR, 1990)-. Los problemas de imple-
mentacién de este tipo de planes residen en que es dificil encontrar instrumentos
de dinamizacién del interés por la propia renovacion y cualquier uso incentivador
0 imperativo nos trastada de inmediato a la rendicién de cuentas. Asf, la coheren-
cia interna que exige un plan de este tipo limita su posible impacto y generali-
zacion.

Por su parte, los enfoques de Rendicion de Cuentas, en general se orientan
desde la propia Universidad o desde la Administracion. Por sus caracteristicas,
normalmente requieren un proceso de institucionalizacién complejo, dado que
se trata de llegar a evaluar a todo el profesorado con una determinada periodici-
dad. En estos casos, la evaluacion suele orientarse hacia la toma de decisiones
acerca de la promocién/mantenimiento del profesor, retribuciones y, en definiti-
va, aspectos académico-administrativos.

No vamos a detallar aqui los problemas y/o soluciones que presentan este
tipo de evaluaciones, pues han sido ampliamente expuestos en la literatura espe-
cializada, tanto nacional (D& La OrDEN, 1990; TriEDOR, 1987, 1991; GoNzALEZ
SucH et al, 1993, 1995; FErrANDEZ et al, 1995a y b; MarsH, H-W., TouroN, J. y
WHEELER, B., 1985) JOrRNET et al., 1995; como internacional (MiLLMAN, 1981
MILLER, 1987; CENTRA, 1980; BRAsKAMP, BRANDERBURG y ORY, 1984; MaRsH, 1987;
MarsH y Hocevar, 1991). Haremos, eso si, un breve resumen de aquelilos ele-
mentos que nos sirvan para establecer el marco de referencia de estos enfoques.

Los tres componentes basicos que suelen evaluarse en la actividad del pro-
fesor universitario son su actuacion como docente, la investigacién y su partici-

6. Aunque este medio. a corto plazo. eliminaria —o bajaria osiensiblemente— la participacién estu-
diantil ante la falta de otro tipo de consecuencias en la evaluacién, que suelen ser reclamadas
como uno de los objetivos prioritarios por esta audiencia. No obstante. dentro de este enfoque se
pueden plantear esquemas negociados que impliquen consecuencias tangibles para los estudian-
tes —algo que no se cmplea con la frecuencia y profundidad necesarias-. lo que solucionaria, en
buena parte. el problema sefalado.
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pacion en la gestidn universitaria. De los tres elementos, los desarrollos mas am-
plios se centran en la Evaluacion de 1a Docencia y, en segundo Jugar, en la Inves-
tigacion. Aunque se encuentran investigaciones sobre alguna de estas cuestiones
relativas al dmbito de la gestién en el panorama internacional (Moses y RoE,
1990; SELDIN, 1988; AL-KARNI, 1995), sin embargo en nuestro contexto se han
generalizado evaluaciones de los dos primeros aspectos, pero no conocemos ex-
periencias acerca de la evaluacién de la gestién que hayan trascendido.’

Como senalan diversos autores cuando se evalda la actividad docente del
profesorado con cardcter sumativo la fuente de informacién mas fiable es la opi-
nién de los estudiantes, aunque estén limitados para valorar algunas variables de
interés —ver Cuadro 3—. Asimismo, es la fuente mejor aceptada por el profesor,
frente a compafieros o agentes evaluadores externos (JOrNET et al., 1989). En
este tipo de planes, aunque se recojan informaciones adicionales (como auto-
valoraciones, informes de Departamentos, etc...), la informacidn central suele
ser la que provee el estudiante.

Cuadro 3
VARIABLES INCLUIDAS EN LOS CUESTIONARIOS DE OPINION
DE ESTUDIANTES. DIMENSIONES DOCENTES PROPUESTAS POR
(ABRAMI Y D’APOLLONIA, 1991)

2 Entusjasmo

4 Expansividad intetectual

6 Claridad y entendimiento

8 Nivel de progreso de la clase

| Estimulacién del interés

3 Conocimiento de la materia
S Preparacién intelectual

7 Habilidades de elocucién

9 Claridad de los objetivos del curso

11 Relevancia y utilidad de los
materiales suplementarios

13 Rendimtiento percibido

15 Organizacién y direccidn de las clases
17 Feedback

19 Dudas intelectuales y fomento
del pensamiento independiente
21 Disponibilidad y ayuda

23 Docencia en conjunto

10 Relevancia y valor del material del curso
12 Trabajo

14 Justicia de la evaluacion

16 Caracteristicas de la personalidad

{8 Fomento de discusiones y diversidad de
opiniones

20 Preocupacién y respeto por los estudiantes

22 Curso en general
24 Misceldnea de Jtems

7. Aunque se le denomina Personal Docente e Investigador (PDI) ciertamente a muchos profesores
se les podria identificar también con la “G™ (de Gestidn). A esta tercera funcién a la que, aunque
de manera democrdtica, se llega mds por obligacién que por vocacién, muchos profesores des-
tinan buena parte de su tiempo (profesional y personal) en perjuicio, también en muchas oca-
siones, de la D y de la I. En este sentido, desde estas lineas, tratamos de [lamar la atencién hacia
este hecho que, por ende, no suele reconocerse con el suficiente peso en los curricula del profe-
sorado.

202



Evaluacion de la Actividad Universitaria

Fuentes de Indicadores Utilizaciones: j
— Autovaloracidn — Informacidn (junto a otras) para la planificacion formativa
~ Memona Docente Departamento 7 - Deteccidén-filtro de actuaciones andmalas y/o insatisfactorias
! — Evaluacion Estudiantes — Retroalimentacién para el profesor
L I - - Retroalimentacion Departamentos
- Retroalimentacion Centros y/o Tiwlaciones
— Otros mecanismos de Difusion J
s COMSS]ON - Rcsu.uado Decisiones de [
EVALUACION \\pusmvo incentivo c
0]
N
T
A E
Resultado Cumplimiento Comision X
Negativo Obligaciones Disciplina T
. 0
[nstruir procedimiento de
informacion. Previo a la
vinculacién de cualquier
decisién S
! u
o M
,_(Strus decisiones como A
Dimensiones Segunda - consecuencia de la evalua- T
Accion Docente L fase cién negativa reiterada: \I’
. complemento docente, per- o
misos, ayuda econdmica,
Primera T
fase —
C
O
\|/ N
. T
Evaluacion/Diagnostico rea- E
lizado por especialistas, en re- X
lacién con el profesor y su T
eqlorno (0]
N 1 F
| Disefio de un Plan de Mejora/Desarrolio i 0O
« Servicio de Formacion Permanente R
| * Profesor Evaluado ‘ M
~ ’ * Gabinete de Evaluacion ' P A
« Departamento -{
5 | v
‘ —H{ Seguimiemojj l 0

Figura 1. Esquema de senderos de decisiones vinculadas a la Evaluacién de la Docencia
del Profesorado. Adaptado de JorRNET y SuArez (1991)
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Por dltimo, es preciso sefialar que ambos enfoques (Formativo/Sumativo)
no son en absoluto excluyentes, al contrayio, su combinacién flexible puede pro-
porcionar una solucién mucho mas susceptible de satisfacer las necesidades y
expectativas de los diversos colectivos implicados en el proceso. En este sentido,
son perfectamente posibles miltiples esquemas mixtos de actuacién en los que,
por ejemplo. se combine un plan de trabajo formativo para responder mejor a las
necesidades de innovacién de los individuos o de colectivos junto con unas exi-
gencias externas —de la Universidad o del Estado- sobre determinadas cuestio-
nes de su docencia, lo que puede entramarse en diversos grados. Asi, se puede
pensar en una complementariedad. junto a la compatibilidad apuntada, al referir-
se por sus objetivos a diferentes aspectos de la funcién docente —con diferente
6ptica, diversos instrumentos, fuentes variadas, etc.—, aun teniendo presente la
existencia de un menor o mayor solapamiento entre ambos procesos. Un ejemplo
de combinacion entre enfoques sumativo y formativo es el que se sintetiza en la
Figura 1. En él, como puede apreciarse, se parte de un planteamiento de cardcter
sumativo correspondiente a una evaluacién administrativa del profesor en el que
se consideran tres fuentes (la valoracidn de estudiantes, una evaluacion realizada
desde el departamento y la autovaloracion). Esta evaluacion sumativa sirve para
la deteccidn de casos probleméticos. El enfoque sumativo actia. pues, de filtroy
el drbol de decision conduce hacia consecuencias ligadas a la rendicidn de cuen-
tas y/o otras de mejora docente, dependiendo del tipo de problematica identi-
ficada.

En Universidades Espariolas —o respecto a ellas— se han desarrollado en
los tltimos diez/doce anos diversos planes de evaluacion que, basicamente, re-
corren los enfoques anteriormente citados. No obstante, su implementacién ha
sido paulatina y en la actualidad el grado de institucionalizacidn de estos proce-
sos es también muy variado. En las lineas que siguen en este apartado, mas que
realizar una aproximacidn histérica de los diferentes planes que se han venido
poniendo en marcha, queremos aportar unas notas de reflexion partiendo de la
perspectiva de su evolucién.

TrIEDOR (199 1) realiza una revision del desarrollo de Planes de Evaluacién
en Universidades Espaiiolas. De ella se desprende que, desde las primeras reali-
zaciones hasta el momento de la citada revisién, el foco mds generalizado de las
evaluaciones en nuestras universidades ha sido la actuacién docente del profe-
sor, tomando como método los cuestionarios de opinion de estudiantes.

No obstante, pueden distinguirse tres momentos: a) El desarrollo de eva-
luaciones orientadas desde las universidades mismas (practicamente desde 1981
hasta 1989), b) Las evaluactones orientadas a partir del Decreto de Retribuciones
(desde agosto de 1989, hasta la actualidad) y, ¢) Las lineas evaluativas que se
plantean desde enfoques institucionales y que se concretan con la puesta en mar-
cha del Programa Experimental de Evaluacién del Sistema Universitario por paite
del Consejo de Universidades (desde Noviembre de 1992, hasta la actualidad).

El primer momento deviene de la aprobacién de 1a LRU y la elaboracion de
los Estatutos de las Universidades, donde se contempla la obligatoriedad de la
evaluacion del profesorado teniendo en cuenta las opiniones de estudiantes. En
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la mayor parte de universidades que promueven procesos evaluativos se orientan
con cardcter fundamentalmente formativo en el comienzo. Estos sistemas pusie-
ron su énfasis en la concertacion entre las diferentes audiencias implicadas (pro-
fesores, estudiantes, comisiones de gobierno de la universidad, responsables
institucionales...), y adaptaron su ritmo de implantacion a las caracteristicas de
cada universidad. Asimismo, en esla etapa, la mayor parte de evaluaciones se
desarrolla con cardcter experimental, priorizando el estudio de instrumentos a
utilizar (cuestionarios, registros, medios y procesos de realizacion...) y el anali-
sis técnico de las consecuencias, usos..., de las evaluaciones.

Ya en las I Jornadas Nacionales de Evaluacidn y Mejora de Docencia Uni-
versitaria organizadas por el Servei de Formacié Permanent de [a Universilat de
Valencia, en mayo de 1987 (Varios, 1988), se revisaron, a través de las experien-
cias evaluativas nacionales e internacionales, los diversos modelos de actuacién
para abordar este tipo de evaluaciones. Posteriormente, miltiples reuniones y
debates organizados por las universidades han ido profundizando en la cuestion
(Cantabria. 1990; Las Palmas, 1991; Cadiz, 1991; Castellon. 1993, por citar sdlo
algunos), asi como han contribuido a dar solidez y mejorar las experiencias que
se han ido realizando.

Los desarrollos que se han ido implementando en las diversas universida-
des del Estado encuentran como primer referente los trabajos de Aparicio, Teje-
dor y Sanmartin (1982) sobre elaboracion de un Cuestionario de Evaluacion de
la Docencia a partir de opiniones de estudiantes para la Universidad Auténoma
de Madrid. Los restantes desarrollos en buena medida corresponden a adaptacio-
nes realizadas en las diversas universidades teniendo en cuenta las caracter{sti-
cas sociales y la cultura organizacional de cada una de ellas,

Con la aparicion del Decreto de Retribuciones (agosto de 1989) se identifi-
ca la evaluacién de la docencia y la investigacion como un elemento de mejora
del sistema universitario. No obstante, los procesos evaluativos que se estaban
llevando a cabo en diversas umversidades fueron desvirtuados, al identificar una
{inalidad para la evaluacién hasta el momento no prevista —de cardcter sumativo
(el complemento salarial)-. Un elemento positivo es que en ese mismo Decreto
sc amplian las fuentes de informacién requeridas® respecto a las que habitval-
mente se estaban utilizando para valorar al profesoradoe; necesidad, no obstante,
ya sentida y reclamada tanto por evaluadores como por los colectivos implicados
en el proceso. En esta nueva situacion, la responsabilidad de la evaluacidn de la
docencia se hace recaer en las universidades mientras que el gobierno central se
reserva la evaluacidn de la investigacion.’

8. Ademds de la opinién de estudiantes, se requiere una autovaloracion asi como otra informacion
emanadu de algin drgano de gestion de la Universidad en la que trabaje el profesor. En algunos
casos, como en la Universitat de Valeéncia, ya se estaba trabajundo, a nivel técnico. en instrumen-
tos orientados a recabar dichas informaciones (autovaloracion. aprovechamiento de la Memoria
Departamental anual...). pero a otro ritmo y con una finalidad diferente.

9. Probablemente la disociacion de responsabilidades en la evaluacién de estos aspectos pone de
maniliesto la diferente valoracién de la importancia que da el MEC a la docencia y la investiga-
¢ion. Se mantiene un control mds cercano de lo que se considera verdaderamente sustantivo en
la labor del prolesor universitario.
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Sopesando ventajas ¢ inconvenientes, lo que pudo suponer un avance en la
gestion democritica de una Institucion Piiblica tan caracteristica como es la Uni-
versidad, se tornd en un elemento negativo. Hay que recordar que la evaluacién
de la Docencia y la Investigacién se propone en un contexto en el que estdn adn
presentes las reivindicaciones salariales del profesorado universitario, que recla-
man su equiparacién a niveles similares del resto de la Administracién Piblica.
La publicactén del Decreto evité una respuesta reivindicativa masiva al desarti-
cular con un proceso individualizado los movimientos colectivos que hasta un
tiempo antes habian estado actuando.

Paralelamente, los procesos evaluativos en marcha, cuyo cardcter estaba
orientado esencialmente a ta mejora, quedaron “aparcados”, de forma que se
auspicié una institucionalizacién forzada de la evaluacién administrativa del pro-
fesor. En tas mesas de muchos responsables de gestion universitaria quedaron las
propuestas de desarrollo y utilizacidn formativa de la evaluacién docente y fue-
ron sustituidas por la preocupacion de cémo lograr “dulcificar” el uso sumativo
de la evaluacién."

Las universidades que habfan puesto en marcha procesos evaluativos reali-
zaron su adaptacién a la nueva situacién y las restantes se fueron adecuando a la
normativa aprovechando experiencias, procesos e instrumentos de las universi-
dades anteriores. No obstante, buena parte de las universidades continda funcio-
nando teniendo como dnica fuente real de informacién los cuestionarios de estu-
diantes."" y atemperando sus decisiones con criterios muy laxos. En nuestra opi-
nién, cliertamente, no pueden hacer otra cosa. Se deberian destinar mayores re-
cursos a la evaluacién. para hacerla con mejor calidad. si se desea aplicar el
sistema con mayor profundidad. Muchos de estos procesos han caido en el uso
rutinario, como elementos de demostracién de la responsabilidad institucional.
En general demuestran una escasa capacidad de cambio, de innovacion, derivada
de su ambigiiedad: no son procesos netamente de rendicién de cuentas —a par-tir
de los cuales se diferencie entre los protesores—, ni lampoco enlazan con estrate-
gias orientadas a la mejora.

Respecto a la Evaluacion de la Investigacién del profesorado (o personal
de investigacion) los problemas son otras. El sistema empleado contraviene la
mayor parte de criterios de bondad de un sistema de evaluacidn, lo que lo con-

10. Entiendase que este planteamiento es genérico y. por ello, no necesariamente representativo de
todas las situaciones. En bastantes universidades del Estado el nivel de institucionalizacién no se
corresponde ni lan siquiera con los requerimientos establecidos en el citado decreto. En otras,
concretamente ¢n la Universitat de Valéncia, el equipo de gobierno actual ha manifestado reite-
radamente su preocupacion por integrar de forma positiva la evaluacion en la organizacion. de
manera que se extraigan consecuencias de mejora a parur de la informacién evaluativa. No
obstante. lainstitucionalizacidn de la evaluacién permanece en su caricter de mera respuesta a la
demanda administrativa sin que a nivel téenico se hayan desarrollado procesos orientados a la
mejora.

1. Prucba de que ello se¢ uilizé con la finalidad de resolver una reivindicacion salarial ex que la
evaluacién docente se acabd convirtiendo en su uso en un “café para todos”. al no revisar ¢l
Ministerio st los procesos por los que se realiza la misma se adaptan o no al Decreto. mientras
que la evaluacién de la Investgacion es Ja que produce diferencias reales —que no justas—.
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vierte en un sistema poco justo y que no consigue los abjetivos declarados para
los que se propone formalmente (mejora de la investigacion tanto en calidad
como en productividad). Prueba de ello es la gran cantidad de recursos inter-
puestos en los Tribunales de Justicia y que ban sido fallados a favor de los de-
mandantes (profesores y/o investigadores).

El problema de la Evaluacién de la Investigacién radica en que técnica-
mente no es un sistema que consiga ser crefble para todos los implicados. Los
elementos que mayores criticas han concitado se pueden sintetizar en los siguientes

puntos:

4)

b)

¢ Quién evalia? Laevaluacion la realizan unos Comités designados por
la Administracidon para grandes areas Académicas, Aunque dichos co-
mités funcionan con el asesoramiento de investigadores también desig-
nados por la Administracion, en ellos no existe en su composicion re-
presentantes de todas las Areas de Conocimiento (Estructuras de orga-
nizacion del conocimiento cientifico por las que se organiza la Univer-
sidad Espafiola), ni tampoco de las Universidades. Ello hace que mu-
chos miembros de los colectivos evaluados identifiquen mds claramen-
te a estos Comités por su cardcter politico mas que académico. Asimis-
mo, los miembros de estos Comités en las primeras evaluaciones no se
hacian publicos. Sélo muy recientemente se han hecho publicos debi-
do a las presiones sociales.

Qué se evaliia? El sistema prelende acercarse a una evaluacion de la
calidad de la Investigacion. No obstante, los Comités disponen para su
valoracién de cinco titulos (de trabajos) propuestos por el sujeto eva-
luado para el periodo que se evalia. No se pretende evaluar la produc-
tividad, pues, aunque se solicita un curriculum completo del periodo,
en la Normativa no se especitica su uso. El hecho de partir de los titulos
de los trabajos es un elemento que rebaja la credibilidad ya que parecen
no utilizarse indicadores ~{ndices de impacto de revistas, grupos, per-
sonas, etc.— que objetiven (y, en su caso, automaticen) la evaluacion.
No obstante, en 26 de octubre de 1995 se publica el Real Decreto, en el
que aparecen “Criterios de Evaluacion™ para las Comisiones de las di-
versas dreas Académicas. Sin embargo, éstos son mas formales que reales
y aluden al uso de catdlogos de investigacion como referencia para la
evaluacion. En cualquier caso. estos catdlogos, de cardcter internacio-
nal, tienen indizada poca informacidn espaiiola y, no son pues, el mejor
referente. Por ello es de suponer que dichos Comités utilizardn otros
medios adicionales para valorar el impacto de la investigacion.
Asimismo, es bien conocido que la calidad de estos catdlogos difiere
entre las disciplinas de que se trate, de forma que es reconocida mayor
calidad a los referentes en las dreas de Ciencias Bdsicas que en las de
CC. Sociales (por ejemplo), y en el caso de las CC. Humanas son extre-
madamente problematicos.

En cualquier caso, entendemos que el Decreto ofrece un paso sustan-
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c)

cial en la direccién que se demandaba, aunque corre el riesgo de que-
darse en aspectos formales al no haberse planteado las cuestiones sus-
tanciales que acabamos de mencionar. No obstante, quedan serios in-
terrogantes en relacién a cémo se han desarrollado las evaluaciones
anteriores a la aparicion del Decreto.

Previamente a la publicacién del Decreto que acabamos de comentar,
se publicd en 1994 —Real Decreto de 5 de diciembre de 1994— una nor-
mativa unificada de la Evaluacion de la Investigacion. En ella tampoco
se incluyeron criterios (que como hemos seialado se publicaron con
posterioridad). Un aspecto a destacar en este Decreto es que se deman-
da a los sujetos evaluados que, junto a los trabajos seleccionados para
su evaluacion, aporten lo que denominan “Indicios de Calidad™; éstos,
son, esencialmente. una relacidn de citas que ha tenido el trabajo selec-
cionado, referencias publicadas de otros autores al mismo, etc... Res-
pecto a este punto, creemos que no es precisamente serio el procedi-
miento en que se demande a los evaluados que hagan el trabajo que
deberia hacer la entidad evaluadora. Témese como anécdota que a mu-
chos profesores universitarios se les ha planteado la necesidad de abrir
una nueva linea en su investigacién: rastrear quién les cita.'

Entonces, jcomo evaliian?, ;con qué criterios? Teniendo en cuenta lo
anterior, es razonable pensar que los criterios o son fundamentalmente
subjetivos o de cardcter intersubjetivo —consensuados dentro del Comi-
té—; en cualquier caso, no son conocidos (dado que lo publicado no
puede entenderse como criterios. sino en todo caso como lineas orien-
tativas acerca del tipo de indicadores). Ello es la base de que exista en
buena parte del colectivo evaluado la sensacion de que éstos son. des-
iguales: dependientes del drea académica (o de conocimiento incluso)
de que se trate, del periodo evaluado. etc. Pero la opacidad del sistema
no permite sefialar cudles son. Médxime cuando la 1inica informacién
que recibe el investigador acerca de su evaluacién es una calificacion
numérica sin ninguna otra explicacion de la misma. Lo cierto es que en
los recursos fallados a favor de los demandantes, los Tribunales de Jus-
ticia exigen que se vuelva a evaluar al sujeto y se le explique la califi-
cacion.

En sintesis, el hecho de que no existan unos criterios publicos que tra-
ten de objettvar el proceso, asi como que se pretenda evatuar la calidad
de una investigacién que Jos Comités pueden desconocer, conduce a
que la credibilidad de todo el proceso radique sobre el funcionamiento
interno de los Comités. Como se ha seialado en otros trabajos, cuando
el enfoque es tan subjetivo, resulta crucial la composictén y forma de
designacién de los Comités, asi como otros aspectos relativos a su fun-
cionamiento.

12. Dentro de unos afos puede ser interesanic cstudiar tos “Colegios Invisibles™ que auspicia desa-
irollar este sistema. Algunos ya estdn funcionando de hecho.
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¢ Qué componentes deberian haberse tenido en cuenta en un sistema de
Evaluacion de la Investigacion? La respuesta no es ficil, pero existen algunos
componentes que estdn presentes en los sistemas de otros paises que se podrian
haber considerado:

a)

b)

c)

Si se pretende algtn tipo de juicio cualitativo, es muy necesario que los
Comités estén formados por representantes académicos, con presencia
de todas las Areas de Conocimiento y representantes de las Universida-
des. Estos podrian ser designados entre los miembros del Cuerpo de
Catedrdticos con algun tipo de aleatorizacion pura o corregida. En el
futuro, cuando ya exista una base de discriminacién en funcién de los
tramos alcanzados, este pardmetro se deberia de tomar en considera-
ci6n para la constitucién de los Comités, en lugar de la de nivel académi-
co (por ejemplo, aquellos que tengan mds de tres tramos reconocidos).

Los criterios de juicio deben ser publicos, previamente conocidos por
aquel que se somete a evaluacion y todo el proceso de adopcion de
decisiones debe ser transparente. Es decir, los criterios. con el grado de
especificacidn que sea posible, deben ser piblicos, a modo de cualquier
baremo. No vamos a entrar en la dificultad que tiene la evaluacion de la
investigacion. Tanto en nuestro contexto,'* como en otros paises, se ha
ido abordando el tema y existe una amplia metodologia que permite un
acercamiento més objetivo que el que se estd utilizando. De hecho se
propone como mds efectiva una combinacién de aspectos objetivables
junto con los elementos de juicio mas cualitativos. No obstante, el pro-
blema no estd resuelto en todos sus términos con este enfoque. Asf,
existen importantes diferencias entre los campos cientificos —por ejem-
plo, entre las ciencias y las humanidades y/o ciencias sociales— que
debe procurarse atender al construir indicadores o criterios con los que
juzgar. Otra polaridad de tension la constituye la contraposicidn entre
funciones bdsicas y aplicadas del actuar cientifico. Asi, es fdcil caer en
la preeminencia de una rama sobre otra, lo que distorsionaria grave-
mente la evaluacion. Particularmente, en nuestro contexto tiende a ha-
ber una mayor tradicidn de valorar las actividades de ciencia basica que
las aplicadas —tanto las patentes, como informes, proyectos, asesora-
mientos, etc. constituyen procesos y decumentos no bien reconocidos
en cuanto a su valor—. Esto supone una contradiccion con el plantea-
miento que formalmente se asume de mncrementar la insercién de la
universidad en el seno de la actividad social.

Finalmente, entendemos que, en cualquier caso, un problema grave es
el de la falta de contextualizacion. Asi, entendemos que la Evaluacion

13. EnlaUniversitat de Valéncia. los trabajos del prof. Lopez Pifiero y su grupo de investigacion han

sido pioneros, a nivel nacional e internacional. del estudio de métodos bibliométricos, andlisis
de revistas, su impacio, etc...Mélodos que pueden ayudar a hacer més objetiva la evaluacion de
la investigacion, tanto la evaluacion del groducto individual comeo del colectivo.
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del profesorado universitario debe realizarse de forma conjunta, inte-
grando la informacidn de las tres dimensiones que componen su activi-
dad (Docencia, Investigacion y participacion en la Gestion).

Por tltimo, los planes de evaluacién que se han ido poniendo en marcha
suponen avances en la mejora del sistema universitario. No obstante, la evalua-
ci6én, como instrumento, puede estar al servicio de funcionamientos democrati-
cos 0 autocrdticos, de la innovacién o de la mejora real o de la aparente y super-
ficial. Estimamos que es necesario desarrollar una cultura de la evaluacién, de
base democratica, que contemple la participacién efectiva de todas las audien-
cias implicadas en el proceso y que técnicamente busque alcanzar tas mayores
cotas de fiabilidad y validez. Sélo desde esa dptica tiene verdadero sentido un
desarrollo de planes de evaluacién.

2. Contextualizacion de la Evaluacion de la Universidad

Un problema de gran importancia que suele apreciarse en el desarrollo de
Planes de Evaluacién y que, por desgracia, no es un aspecto generalmente bien
atendido en los mismos, es el de la contextualizacion de la Evaluacién. Como
sefialan diversos autores (DocHy, SEGERS y WUNEN, 1990; Escubero,1991; DE
MiGueL, 1991) la contextualizacién constituye una condicién bdsica para abor-
dar la evaluacién de cualquier unidad de andlisis. Si tenemos presente que el ob-
jetivo de todo proceso evaluativo es recabar informacién, de manera estructurada,
para posibilitar la consiguiente toma de decisiones,'* apreciaremos inmediatamen-
te la relevancia del problema. La contextualizacién de la informacién que se red-
na serd clave para otorgar significatividad a la misma y, por tanto, afectard deci-
sivamente al conocimiento profundo del objeto evaluado. Ciertamente, el fend-
meno afecta a los criterios de bondad de cualquier evaluacidn, fundamentalmen-
te a su validez, y tiene implicaciones importantes para su fiabilidad. La consecuen-
cia inmediata de una falta de contextualizacién de la Evaluacién es que se puede
producir un atentado contra uno de los pilares fundamentales de] proceso
evaluativo, su equidad —justicia— (JORNET, 1991).

No obstante, este hecho que, a menudo se utiliza como argumento para
elegir opciones evaluadoras alternativas, generalmente no se ha abordado de
manera sistemdtica. Sin entrar en valorar qué tipo de Planes de Evaluacién atien-
den mejor estos requerimientos —que serfa sin duda muy discutible—, parece cla-
ro que la falta de contextualizacidn serd un problema tanto mas grave dependien-
do del uso que se vaya a realizar de la evaluacién.

En Planes de Evaluacion Formativa, los elementos contextuales que afec-
ten a la unidad que se esté evaluando tienden a estar integrados en el proceso. Es

I4. Aungue no siempre la evaluacién tiene como objetivo final apoyar la toma de decisioncs, estas
reflexiones sirven esencialmente para cualquiera de las facetas alternativas que se puedan plan-
tear ~por ejemplo, recabar informacién y sintetizar para describir una situacién—.
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mads, el tipo de metodologia que guia estos planes, generalmente con mayor inci-
dencia en los aspectos cualitativos, presenta de forma natural la suficiente flexi-
bilidad para atender variables contextuales y situactonales y, en cualquier caso,
la finalidad de la evaluacidn restringe notablemente la gravedad de la incidencia
del problema. Los defectos de contextualizacion repercutirdn en una peor ade-
cuacién del enfoque, lo que, como miximo, desembocard en un aprovechamien-
to més pobre de los procesos formativos en marcha. Este hecho, sin ser menor,
resulta menos grave que los problemas derivados en las evaluaciones orientadas
por otros abjetivos.

En los Planes de Evaluacién que tengan alguna consecuencia sumativa es
donde se pueden identificar los problemas mads graves derivados de las deficien-
cias de contextualizacion. El hecho de tener que establecer una vinculacién entre
la evaluacién (sus resultados) y las decisiones (sus consecuencias) conlleva que
la contextualizacién sea un factor imprescindible en la evaluacién. Es decir, si-
tuar los hechos que se retnen en el proceso evaluativo para la toma de decisiones
dentro del marco de referencia —contexto— es lo que les da un verdadero signifi-
cado y permite que sean correctamente interpretados. Por ejemplo, valorar la
adecuacion en el funcionamiento de una institucién universitaria respecto a un
indicador como la capacidad de captar recursos exteriores de apoyo o financia-
cién para la investigacion, conducira a conclusiones muy diversas si se tiene
presente el contexto en el que estd inmersa esta institucion. Este contexto puede
entenderse como el entorno geografico, sociocultural o sociceconémico en un
momento dado —si se trata de una universidad de la Comunidad Valenciana o de
una universidad holandesa—y el andlisis de las tendencias de evolucidén que mues-
tran Ia institucién y la sociedad. De este modo, no es lo mismo una universidad
espafiola en los afios 70 que en la actualidad, pero toda visidn de cualquier insti-
tucién deberd entenderse como condicionada por su historia,

Contextualizar un plan o programa de Evaluacién deber ser atendido a tra-
vés de todas las dimensiones de su implementacion (WoLr, 1990), pudiéndose
identificar los factores de contextualizacion al menos a tres niveles: tedrico-
metodolégico, métrico y procesual. Aunque no es nuestro objetivo en estas li-
neas desarrollar todos los problemas implicados en cada uno de ellos, revisare-
mos algunos elementos que estimamos de especial interés en el tema que nos
ocupa, la Evaluacién Universitaria.

2.1 Estrategias tedérico-metodologicas

El nivel inicial de andlisis que debe considerarse para asegurar una
contextualizacion adecuada del proceso de Evaluacién es la especificacion de
una teoria acerca del fendmeno a evaluar. No vamos a discutir respecto al valor
intrinseco de la Teoria como orientador de cualquier proceso de investigacion o
evaluacién —caben miiltiples enfoques epistemoldgicos y metodoldgicos—. No
obstante, muchos de los problemas que se dan en el desarrollo de evaluaciones
universitarias podrian —deberian—- ser anticipados desde un planteamiento tedri-
co inicial. La existencia de una teoria origen acerca del objeto a evaluar determi-
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nard la operacionalizacién de todo el proceso, desde el planteamiento de hipote-
sis. la seleccion de unidades de andlisis e identificacion de variables, el disefio, la
instrumentacion, el andlisis de datos, las estrategias de utilizacidén de la informa-
cién, etc. De este modo, tomar como punto de partida un modelo de referencia,
definido desde cualquier orientacién, permite establecer estrategias de evalua-
ci6n mejor contextualizadas, en definitiva, mas validas.

En ta Evaluacién Universitarta —como sefialamos al comienzo de este co-
mentario— caben diversas posiciones tedricas de identificacidn del objeto (insti-
tucion, programa, profesor, etc.) y, en cualquier caso un andlisis profundo de
cada uno de ellos pone de manifiesto la complejidad a la que hay que atender en
su evaluacién; asi como podrd proveer una imagen global del fenémeno que
permita graduar —para los fines a los que se dirija la evaluacion- las posibilida-
des de logro de evidencias de validez, dependiendo de la conjuncién del objeto,
fines y propdsitos, medios, etc., de la Evaluacién. No obstante, ni la complejidad
de la situacidn a aprehender, ni las técnicas analiticas disponibles justifican omi-
tir pasos en el proceso tedrico-metodolégico de construccion de cualquier mode-
lo evaluativo.

Podemos, pues, refertrnos al concepto campbelliano de Validez Teéricaoa
la Credibilidad de la Explicacién de KraruwoHL (1987) para comprender que la
contextualizacidn es una dimensién central en las garantias esenciales o criterios
de bondad que debe asumir el proceso evaluador desde su inicio.

En cualquier caso, dependiendo del Enfoque evaluativo de que se trate,
dentro del rol que aqui se reclama para la teoria, se integra la idea o concepto de
“calidad”. Ciertamente, este concepto es ambiguo y escurridizo, de caracter
multidimensional, y dependiente del medio sociocultural y del momento histori-
co en que se inserta. Una propuesta que intenta sintetizar los sectores que
interactdan para la calidad universitaria se recoge en la Figura 2, donde se apre-

Figura 2. Sectores interactivos de la gestion de calidad de la Universidad (Meade,
1995, p. 76)
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cia esta complejidad. Por ello, generalmente, se suele abordar por parte de los
evaluadores a partir de estrategias que “operacionalizan” el concepto a través de
las variables que se seleccionan para la evaluacidn. Asi, por ejemplo, en evalua-
ciones institucionales lo mds usual es abordar el concepto —y la seleccién de
variables— desde un andlisis de sistemas en los que se relacionan los conceptos
de eficiencia y eficacia institucional —ver Escupkro, 1991-. Por su parte, en eva-
luaciones de la docencia del profesor, normalmente, tras definir unos conceptos
minimos a considerar (como, por ejemplo, cumplimiento de obligaciones, ade-
cuacidn de las clases —claridad expositiva, estructuracidn...,— sistemas de pro-
gramacion, evaluacion, etc.) la expresion mds clara del concepto de calidad
deviene de su plasmacion en los propios instrumentos, como los cuestionarios
utilizados para recabar las opiniones de estudiantes, o en los indicadores utiliza-
dos para ese proposito.

No obstante, la operacionalizacion del “concepto de calidad” en miiltiples
ocasiones hace las veces de Teoria en la orientacidn de los procesos de evalua-
cién. Por consiguiente es especialmente relevante en cualquier Plan de Evalua-
cion establecer los Organos y los mecanismos necesarios para gue se produzca
una reflexion sobre el concepto de calidad asumido y sus implicaciones para el
conjunto del proceso de evaluacién.

Un segundo nivel de contextualizacion es el que puede oblenerse del mero
analisis del objetivo de la evaluacion, las demandas de los promotores, la inter-
accion con las audiencias implicadas y la definict6n de la finalidad. Este segun-
do nivel hace referencia a un andlisis de orden mds pragmadtico, guiado por las
dimensiones bdsicas de la evaluacion que sintetiza Escubero (1991) y orientado
por alglin modelo de evaluacidn. Este autor, tras revisar diversos planteamientos
al respecto, propone un sistemna de trece dimensiones o elementos definitorios en
el proceso de construccién de un modelo evaluativo:

— objeto de la evaluacion;

— proposito, objetivos; audiencia/clientelas;

— énfasis/aspectos prioritarios o prelerentes;

— criterios de mérito o valor;

— informacién a recoger; métodos de recogida de informacion;
— métodos de andlisis;

— agentes de la evaluacion;

— secuenciacion del proceso:

— informe de la evaluacidn/utilizacion de resultados;

- limites de la evaluacion; y

— control y evaluacion de la propia evaluacion/meta-evaluacion.

La propia complejidad de las situaciones que ordinariamente se abordan en
los programas de Evaluacion de cardcter sumativo, junto con la presion de las
diversas audiencias implicadas sobre los procesos de puesta en marcha, conlle-
van que no se eslablezcan de forma satisfactoria las condiciones de contextua-
lizacion. Paraddjicamente son precisamente estas carencias las que se constitu-
yen en fuentes generadoras de tension y rechazo respecto al plan evaluativo. Es
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preciso, pues, destacar la importancia dé establecer mecanismos— que permitan
alcanzar una adecuada contextualizacién de los mismos. Ello debe realizarse
desde la puesta en marcha de los programas de Evaluacién Universitaria, espe-
cialmente si conllevan decisiones sumativas.

La adopcién de periodos amplios de revision del Plan de Evaluacién que se
estd desarrollando. permite analizar los elementos que tienen un impacto critico
sobre fa contextualizacién de los Planes de Evaluacién. Como. por ejemplo, la
puesta en marcha, la generacién de bancos de informacién e instrumentos, la
construccidn progresiva del modelo y su aval con informacidn empirica, el esta-
blecimiento de procesos de implicacion de las audiencias con el proceso, etc. En
definitiva, se trata de establecer un marco de trabajo en el que se avance progre-
sivamente de manera armoénica —implicando tanto a los responsables institucio-
nales, las audiencias, el equipo técnico de evaluacién, etc.—, especificando los
elementos del modelo de evaluacién en cada caso, reuniendo las evidencias de
validez necesarias y tomando las decisiones que sean coherentes con la solidez
del modelo en cada momento.'*

En consecuencia entendemos que la mejor forma de dar solidez a los Pla-
nes de Evaluacion es enmarcarlos, tanto en su desarrollo como en su utilizacion,
en procesos de investigacion evaluativa, en los cuales se mantenga un andlisis
del propio sistema de evaluacién que aporte informaciones contextuales y evi-
dencias de validacién. La contextualizacidn, dimension esencial de fa Validez
Tedrica del proceso evaluativo, debe estar presente en la planificacion, desarro-
llo y conclusién de todo proceso evaluativo. De hecho, modelizacidn tedrica y
desarrollo tedrico-empirico, no son excluyentes y suelen darse concomitante o
secuencialmente. Es mas, pueden ocurrir problemas de adaptacidn entre el mo-
delo tedrico y las demandas de evaluacion. Un ejemplo de esta tensién —entre el
planteamiento tedrico de calidad docente y su evaluacién desarrollada en las
universidades— es la que se puedc apreciar con la evaluacién de la docencia cen-
trada en el profesor. En este caso, aunque existan concepciones tedricas sobre la
calidad docente operacionalizables, seria bastante absurdo pretender evaluar a
un profesor universitario tomando como referencia, ademds de otras dimensio-
nes. habilidades especificas en técnicas docentes. En la actualidad este enfoque
estaria totalmente descontextualizado. Los profesores universitarios, en general,
no han recibido formacién como docentes —lo que es comtn 2a otros paises de
nuestro entorno (VAN Os, 1990)—, ¢l colectivo evaluado necesariamente reaccio-
narfa por lo injusto del tratamiento —al menos—. y ni tan siquiera los requerimien-
tos actuales de las instituciones universitarias se lo plantean mds alld de unos
minimos aceptables en la realizacién de la funcién docente.

Si bien la contextualizacion es un aspecto a exigir en cualquier proceso
evaluativo, se debe tener en cuenta que los elementos y/o variables que ayuden a

15. De ahi que en la implementacion de sistemas de evaluacion de profesorado, en nuestras univer-
sidades. los equipos (écnicos encargados reclamaron insistentemente que no se pretendicra vin-
cular los resultados de [a evaluacion a decisiones sumativas durante el proceso de desarrolto del
sistema y que se utilizara prioritariamente con una orientacién formativa, acompaiéindolo de
sistemas de apoyo para la mejora docenle.
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la misma deberdn ser minuciosamente concretados en funcién del objeto a eva-
luar. Por ejemplo, para la evaluacion de instituctones universitarias se atenderd a
cuestiones normalmente muy diferentes de las que se deben tener en cuenta para
la contextualizacién de la evaluacién de la actividad investigadora del profesora-
do. De esta forma, la evaluacion de una institucion universitaria atenderd a cues-
tliones como indices comparativos de asignacién econémica de otras institucio-
nes similares —en tamano, tipo de estudios, etc.— o indices anuales —durante la
ultima década—respecto a las ratio profesor/estudiante que ha tenido esta institu-
cion. Si nos referimos a [a evaluacidn de la produccidn investigadora de un pro-
fesor se pueden atender a aspectos como fa productividad del dmbito o drea en la
que trabaja o la evolucién de [a productividad modulada en funcidn de determi-
nadas infraestructuras disponibles —por ejemplo, la existencia de servicios elec-
tronicos de informacion—.

En definitiva se trata de establecer, en primer lugar, en el modelo tedrico
las condiciones de contextualizacién y, en segundo lugar, desarrollar en el plano
tedrico—metodoldgico las circunstacias concretas a que se atenderd para garanti-
zar la significatividad del contexto para la funcidn evaluativa que se pretende.

2.2 Estrategias métricas

Separar el plano métrico del metodoldgico, aunque es una estralegia de
muy frecuente utilizacion por la importancia decisiva del hecho de medir en el
ambito de las ciencias humanas y sociales, es un artificio que no debe distorsio-
nar [a unidad de conjunto respecto al problema que pretendemos abordar. De ser
asi, si acabamos percibiendo ambos discursos como @mbitos estanco separados,
esta estrategia obraria justo al contrario del objetivo que pretende cubrir: ahon-
dar mds en un punto especialmente critico del mismo proceso cual es {a medi-
cion. Es preciso asumirlo como una faceta o nivel del mismo proceso global de
contextualizacién como lo es de la accidn evaluativa en general,

Existen al menos dos temas nucleares a abordar en el proceso de contex-
tualizacién desde el plano métrico. En primer lugar, partiendo de la determina-
cion previa de las variables, conseguir el adecuado desarrollo de sus indicadores
concretos que se van a utilizar desde esta perspectiva. En segundo lugar, el esta-
blecimicnto de un proceso para la determinacion del estandar de calidad frente
al cual se adoptardn, consecuentemente, las decisiones. Vamos a revisar some-
ramente algunas consideraciones en torno a estos dos polos de accién.

La determinacién en el modelo evaluativo de las dimensiones gue afectan
al problema, sus roles y relaciones es una parcela fundamentat que tiene su con-
tinuidad en el plano métrico en cuanto al desarrollo de los intrumentos precisas
para obtener esta informacién. Como ya hemos indicado previamente, el tema de
la medida es crucial en el ambito de las ciencias humanas y sociales y, por consi-
guiente, en los procesos evaluativos. En este sentido, el desarrollo de indicadores
se constituye en un punto fundamental que ya hemos visto concita una buena
parte del interés de trabajo en éste ambito.

LLas aportaciones en el campo de la formalizacion y medicién de variables
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contextuales son mds bien escasas y en general se aprecia una vision restringida
del contexto. Ademds, como el conjunto de propuestas y estrategias evaluativas
se estdn viendo sometidas a presiones considerables que reclaman insistente-
mente una reduccién de los sistemas de evaluacién esgrimiendo razones de coste
y/o utilidad. Estos argumentos, sin duda relevantes, suelen ejercer una influencia
en el sentido de sobresimplificar los sistemas que se emplean y acortar los tiem-
pos y posibilidades de desarrollo. Entre otros aspectos, el andlisis del contexto y
su traduccién en indicadores que permitan considerarlo en relacién al objeto eva-
luado es uno de los maximos candidatos a cualquier reduccién ya que no se trata
de indicadores directos de rendimiento/funcionamiento de la unidad —institu-
cién, programa. profesor, etc.— a evaluar.

Es evidente que los problemas mds graves se vuelven a producir, de nuevo,
cuando se pretenden extraer consecuencias sumativas en el proceso evaluador, a
cualquier nivel. Asi, en los estratos que hemos establecido respecto a los enfo-
ques evaluativos —institucional. de programas o de profesores— se han producido
reflexiones acerca de la necesidad de utilizar y medir variables que sitien contex-
tualmente la decisién. Yorke (1991, pdg. 246), desde una perspectiva de evalua-
cidn institucional, demanda la necesidad de aplicar de forma consistente y habi-
tual “juicios enraizados contextualmente a los datos de rendimiento, ‘triangu-
landolos™ donde sea posible con pruebas cruzadas™.

Con respecto a la contextualizacidn existen escasas propuestas estructuradas
respecto a qué y cédmo medir para aportar un adecuado contexto a la decision.
Una de las mds rigurosas la aportan DocHy, SEGERS Yy WHNEN (1990) dentro de un
enfoque de gestion enmarcado en la corriente de evaluacién institucional y se
concreta en un listado de variables e indicadores orientados a este propésito.
diferenciados por su caricter cuantitativo o cualitativo —-ver Cuadro 4-. Como
puede apreciarse,' incluso dentro de este enfoque resulta un planteamiento muy
restrictivo que serfa poco eficaz para el objetivo que formalmente se dectara. En
este sentido, es preferibie acogerse a un planteamiento de evaluacién mixta y fiar
la contextualizacién en las informaciones derivadas de las autoevaluaciones (NeD-
weik Y NEaL, 1993). No obstante, esto no elimina la problematica por completo,
ya que serfa igualmente decisivo establecer el sistema generalizado o integrador
para interpretar a nivel global los datos asi contextualizados.

Otro nivel de contextualizacion que puede y debe tenerse en cuenta es el
que se aborda desde la determinacion de criterios de evaluacion. La existencia
de unos criterios de evaluacién y unos procedimientos para su aplicacién, impli-

16. Como hemos senalado anteriormente, la definicion completa del problema resulta crucial y afec-
ta a muchos de los criterios a emplear en la delerminacién de las dimensiones de contextualizacion,
sus medidas y sus roles. En el ejemplo del Cuadro 4 se incluyen algunos indicadores que otros
expertos en evaluacion catalogarfan como de Entrada (signiendo ¢l modelo CIPP). Este es el
caso del conocimiento previo que tienen los estudiantes. En otras propuestas, en cambio, la
construccion de este indicador se sustentaria sobre pruebas estandarizadas, con lo que seria una
medida de tipo cuantitativo. Debe entenderse, pues, como una propuesta que intenta ejemplifi-
car una aproximacion bastanle sistemitica. respeclo a lo que resulta habitual en su dmbito. de
determinacién de indicadores de contextualizacion.
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Cuadro 4
MEDIDAS, DIFERENCIADAS POR TIPOS, PARA LA
CONTEXTUALIZACION EN LA EVALUACION INSTITUCIONAL
(Adaptado de Dochy. Segers y Wijnen. 1990, Pag. 149)

Tipos Indicadores 1 Variables

| — .

Estudiantes que entran + Ntimero total de matriculas por institucion, dedicacion completa
(0. dedicacién parcial {pt)

« idem por facultad. carrera (1t pt)

= estructura de la poblacion de estudiantes por edad

* distribucion porcentual de estudiantes varones/mujeres
« calificacion final en secundaria/selectividad
Personal ! = ratio estudiantes/profesor
! * mimero de horas de clase por tutor
« etadistica del namero de horay lectivas perdidas por el proleso-

rado/profesorado soporte por entermedad

Medidas Temas financieros » costes de ensenanza comparadas con otros costes

Cuantitativas « porcentaje de coste por equipamiento

* porcentaje de coste por biblioteca, porcentaje de coste por centro
audio-visual i

* porcentaje de gasto en proyectos de innovacion

» ratio de gasto total en relacion al presupuesto para la innovacion

= porcentaje de presupuesto gastado en la formacion continua

» analisis del gasto por objetivos educativos. revision de los presu-

I puestos por tipos de costes
* presupucstos frente a gastos reales
|

Infraestructura y « proparcidn de metros cuadrados para la docencia por profesor,
posibilidades materialey por insutucion
. Estudiantes que entran * procedimientos para la admision en educacion superior

+» calidad de los estudiantes: conogimiento preuniversitano
= origen geogridlico de los estudiantes

I Medidas = conocimientos previos de los estudiantes !
' Cualitativas | Personal = Posibilidades (del profesorado) para el voporte educativo

Temas financieros « gextidn financiera |

* gasto presupuestado respecto al real |

i [nfruestructura y » centros audiovisuales. centros de medios de comunicacion. ete.. |

; . medios materiales como medios de soporte para la instruccion !

N L ]

citos o explicitos, es una caracteristica comun esencial a cualquier acercamiento
evaluativo. Si el resultado de la evaluacion de un programa, en alguna de sus
tacetas, pretende vincularse a algin tipo de decisién o propdsito, ésta deberd
estar referida a algun criterio. Existen diversos medios de determinar un criterio
con el que comparar una ejecucién individual y, bien es cierto, que en el panora-
ma de utilizaciones suelen encontrarse suficientes usos indebidos como para re-
chazar las evaluaciones. Un ejemplo habitual es el que pone Escunero (1991)
relativo a la comparacidn de niveles promedio de profesores de departamentos
diferentes como una utilizacidn claramente indeseable y, como ¢l sefiala. mues-
tra de una evidente descontextualizacion.

217

»o~



JM. Jornet, I M. Sudrez, J. Gonzdlez y A. Pérez

No obstante, hay que tener presente-que este tipo de ejemplos, aunque en
ocasiones se da, no refleja el marco métrico de utilizacion correcta y posible de
criterios evaluativos. Para desarrollar adecuadamente un proceso de evaluacion
de cualquier indole, se deberd acompafiar de un sistema de determinacién de
estandares y niveles minimos de aceptacton. En definitiva, esto exige el estable-
cimiento de algun criterio que soporte ¢l juicio de valor que tendrd al menos una
expresién dicotémica (evaluacion positiva y negativa, bien/mal evaluado). En
este sentido, el problema que se plantea no es muy diferente del que se da en
cualquier otra drea de evaluacion educativa: se trata de crear un vinculo entre las
mediciones realizadas y la decisién final, estableciendo patrones estables y con-
gruentes para cada una de as modalidades posibles de decisidn.

Sin embargo. aunque los procesos de determinacion de estandares pueden
ser similares para las planes evaluativos institucionales, de programas o de pro-
fesorado, hace falta realizar algunas consideraciones previas:

a) Un estdndar puede constituir un resumen mds adecuado para la evalua-
¢i6n cuanto mds se aproxima su utilizacién a unidades de andlisis sim-
ples. Por ejemplo, la opinién de los estudiantes sobre la docencia im-
partida por un profesor. Actualmente, no existen indicios que nos per-
mitan precisar mejor cudles son los limites en los que resultan eficaces
los modelos matemadticos que apoyan la asociacién de un estdndar, un
punto de corte y los criterios de bondad de la decision. En contextos en
los que por la complejidad de la situacién que se aborda —evaluacién de
instituciones, servicios y programas amplios,...— no se tenga la sufi-
ciente certidumbre sobre el procedimiento. se puede utilizar como es-
trategia la aplicacién de este procedimiento a cada dimensién o conjun-
to de dimensiones que se concreten dentro del modelo. Esto conduciria
al establectmiento de un perfil combinado que finalmente se podria sin-
tetizar en un tinico criterio de decisidn si asf o exige el modelo.

b) Siempre que se desarrolle un proceso de evaluacidn orientado a apoyar
decisiones, es imprescindible determinar los estindares que reflejen los
criterios de calidad.

¢) Ello es ineludible en planes de cardcter sumativo, mientras que tiene
caracteristicas particulares en planes formativos. en los que se integra en
los procesos de andlisis en la interaccion unidad evaluada/evaluador.

d) Los mayores problemas de contextualizacidn se producen indefectible-
mente al abordar el establecimiento de estdndares en procesos orienta-
dos a la Rendicion de Cuentas. Sobre ellos centraremos nuestro andlisis
posterior.

No vamos a extendernos en revisar tas soluciones al respecto pues son
ampliamente conocidas. Unicamente queremos presentar una reflexién acerca
de aplicaciones en este contexto. De esta manera. entre los métodos de determt-
nacion de estdndares podemos distinguir tres grandes agrupaciones de Modelos:
a) Normativos, b) Opindticos, sin referencia empirica y ¢) Criteriales. Pasamos a
revisarlos brevemente:
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Los estandares normativos son aquellos orientados a determinar la posi-
ciodn relativa de un individuo respecto a su poblacion de referencia. El hecho de
que se basen completamente en una posicion relativa provoca gie puedan ser po-
co deseables en multitud de situaciones educativas. De hecho existen situaciones
muy diversas relacionadas con el hecho educativo en las que se desea alcanzar
determinados niveles fijados y la valoracién depende esencialmente de si se con-
sigue o no, dejando a un lado lo que puedan conseguir otros referentes de ac-
tuacion. Por ejemplo, si una de las condiciones para valorar positivamente el
programa se basa en la satisfaccion de los usuarios y se utiliza una escala valorativa
para averiguarto (Muy satisfactorio. Satisfactorio, Indiferente, Insatisfactorio,
Muy Insatistactorio) todo nivel que se sittia por debajo de la satisfaccién declara-
da explicitamente debe conducir a una valoracion no positiva respecto a esta
dimension. Parece poco adecuado en este contexto proporcionar una valoracion
positiva a un programa cuyo promedio-se sitia en la categoria de Insatisfactorio por
el hecho de que otros programas semejantes han obtenidos este nivel u otro inferior.

No obstante, un trabajo minucioso de referencia normativa es de gran valor
como retroalimentacion para el proceso evaluativo. En este sentido, aportar a un
departamento universitario informacién acerca de su posicion relativa respecto a
otros de su entorno, puede ser una gran ayuda para enriquecer su interpretacion,
contextualizarlo, y ayudarle a construir unas estrategias de evolucion mucho mejor
ancladas en su realidad inmediata.

Considerando que el tipo de criterio para la evaluacién debe ser, pues, de
cardcter absoluto —entendido como un nivel minimo, consensuado como expre-
sion de calidad- referido a la calidad, el marco de trabajo posible se sitGa en los
dos restantes. El planteamiento serd pues comparar la ejecucién individual con
un nivel criterio establecido por los responsables del Plan de Evaluacion. Para
este comelido se debe elegir un sistema que garantice la concrecion de este crite-
rio en funcién de un acuerdo intersubjetivo alcanzado por las diferentes audien-
cias implicadas en cada caso. Asi, para la valoracion de un programa universita-
rio, deberdn atenderse las posiciones del personal de la universidad (profesores.
personal de administracidn y servicios, departamentos, gestores,...), de los estu-
diantes, de los profesionales del entorno que se pretende abordar. de las empre-
sas y/o entidades para cuyo contexto se pretende preparar. de los responsables de
la politica educativa... A (a} efecto se abordari la contruccién de un proceso que
permilta la adecuada intervencion de estas partes en la definicién de lo que se
considera come calidad en la enlrada, proceso y producto de la actividad de
formacion que constituye el programa.

La determinacién opindtica supone establecer un nivel minimo sin consi-
derar referencias empiricas acerca de las consecucncias de aplicacidn del cri-
lerio. Por ejemplo. para evaluar s1 Ja opinidn de los estudiantes acerca de un
profesor es positiva, partir de que las medias de respuestas deban ser iguales o
superiores al punto medio de la escala.'” O bien, cuando se combinan diversas

17, En una Escala del tipo |1 Muy en desaeuerdo. 2: En desacuerdo. 3: Inditerente, 4: De acuerdo.
5: Muy de acuerdo. considerando items gue formulan descripeiones positivas de la accidn del
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fuentes de informacidn. asignar, a priori.'im valor o ponderacién a cada fuente.
Este tipo de opciones. se configuran como procesos ciegos de determinacién de
estdndares —criterios de evaluacion— y de consecuencias imprevisibles en su aph-
cacién, ademds de suponer una accion evaluativa absolutamente descontextua-
lizadora, por ejemplo, de la realidad en que desarrolla la docencia cada profesor.
Por todo ello. constituyen también aproximaciones no deseables para la evalua-
cion docente. De hecho, supongamos que el comportamiento tipo de profesores
de su entorno en condiciones homologables a las que tiene este profesor —expe-
riencia, infraestructura. etc..— alcanza un nivel de satisfaccién en las valoracio-
nes de estudiantes y comparfieros claramente superior al de un profesor —que, no
obstante, se sitda en ¢l punto medio de valoracién de la escala antes menciona-
da—. En este caso, podriamos convenir en que la valoracion. una vez contextua-
lizada con este tipo de informaciones, puede no resultar tan satisfactoria.

Finalmente. en esta pequefa revision, nos restan los Estdndares Criteriales.
Por estdndar criterial en este contexto entendemos aquellos niveles absolutos de
calidad que, establecidos a priori por medio de un consenso intersubjetivo'™ han
sido adoptados como nivel minimo de aceptacion, teniendo en cuenta las conse-
cuencias institucionales de su aplicacidn, asi como condiciones de fiabilidad y
validez.

De entre las alternativas de que se dispone para ¢l establecimiento de
estandares criteriales (JORNET y SUAREZ, 1989), los métodos de Compromiso de
Horstee (1980, 1983), Bruck (1984) y DE GruuTer (1980,1985). aunque supo-
nen aportaciones estadisticas diferentes, podrian constituir soluciones razona-
bles al problema que nos ocupa. Todos los métodos parten de un trabajo con

jueces (Comisidn de Determinacion de Estdndares). quienes determinan cudl es

la puntuacton minima aceptable (nivel criterio/estandar), asi como la Razén de
Pase o proporcién de unidades o individuos que obtendrian una evaluacién posi-
tiva. Posteriormente, se trata de analizar cudl es la mejor aproximacion que re-
presente ambos criterios sobre la distribucidon empirica. Es decir, se pretende
establecer un compromiso entre los requerimientos planteados por la Comisién
de Determinacién de Estdndares y la distribucidn empirica. Estos procedimien-
los podrian ser convenientemente adaptados para este propdsito, asumiéndolos
como parte de un proceso iterativo (elicitacién de juicio, andlisis de consecuen-
cias de la aplicacion de estdndares) basado en la retroalimentacién de informa-
cién a la Comision de Determinacion de Estandares.

JarGer (1978, 1982, 1990) propone un método de ajuste progresivo del
estindar a partir de un proceso iterativo que se inicia con una estrategia de deter-
minacién subjetiva por parte de un grupo de jueces (Comisién de Determinacion
de Estdndares), analisis de las consecuencias de aplicacion del estandar sobre el
colectivo evaluado, retroalimentacion a la Comisién y nueva propuesta de es-
tandar.

prolesor, se podria asumir un criterio absoluto en tres o mds puntos de promedio de valoracion en
la dimensién.
18. Y en el que han participado todas las audiencias implicadas.
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Figura 3. Esquematizacion de un proc;,so de determinacién de estindares y niveles mi-
nimos (Puntos de corte). Adaptado de JorRneT y SuArez (1991)
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Este tipo de procedimientos pueden llegar a ofrecer soluciones razonable-
mente contextualizadas para el establecintiento de criterios de evaluacién, al con-
jugar en el mismo la realidad normativa, los efectos y covariaciones que expli-
can —al menos en parte— las valoraciones y los requerimientos y expectativas de
la institucién. Asimismo tienen la ventaja de poder ser automatizados —una vez
determinados— y flexibilizados respecto a criterios métricos de fiabilidad (error
de medida). Una esquematizacién del proceso propuesto (JORNET y SUAREZ, 1991)
para la Universitat de Valencia se resefia en la Figura 3.

Este tipo de estrategias, ademds de proveer una razonable contextualizacidon
de la evaluacién, suponen un compromiso entre los niveles minimos requeridos
por la Institucién con los senderos de decisiones que, como consecuencia para la
evaluacién, se hayan previsto."”

2.3 La contextualizacién en el proceso de evaluacion

Junto a Jas estrategias anteriormente citadas, es preciso tener en cuenta que
la contextualizacion debe ser atendida a lo largo de todo el proceso evaluativo.
En estos procesos pueden distinguirse dos etapas: a} desarrollo del sistema de
evaluacion, y b) aplicacion del programa. En la primera fase se trata de determi-
nar los componentes del Plan de Evaluacion, sus fases, instrumentos, medios de
implementacién, utilizaciones previstas para cada una de ellas y compromisos
entre las audiencias implicadas (WouF, 1990). Elementos contextualizadores de
esta etapa pueden considerarse (JorneT, 1991):

. Elementos técnicos:

a) Evaluacién de las necesidades y andlisis del estado de la cuestion.

b) Desarrollo y depuracién de instrumentos.

¢) Anilisis progresivo y determinacién de criterios, retroalimentado por
las consecuencias de su aplicacién.

19. En esta linea. una ulilizacién adecuada de cste sistema debe contemplar diversos lactores en su
implantacién.
Desde el sujeto evaluado:
-Informacidn de sus propios resultados como retroalimentacién durante un periodo de tiempo
suficiente para que pueda adaplarse a los requerimientos institucionales.
-Informacién al sujeto evaluado y a las instituciones implicadas acerca del proceso de determi-
nacién del estdndar.
-Informacién acerca de las decisiones vinculadas al resultado de la evaluacién. y posibilidades
de actuacién individual ante ellas.

De la Institucidn.

-Acciones de modificacion de condiciones que perfeccionen la accidn evaluativa.
-Compromiso de usos y consecuencias consensuados con el colectivo evaluado y las audiencias
implicadas.

-Desarrollo de normativas que aseguren los compromisos establecidos.

-Comprometerse con la revisién periddica de estindares y procedimientos.
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d) Preparacion y desarrollo de infraestructura.

¢) Andlisis y seguimiento de los procesos de recogida, analisis e interpre-
tacion de la informacidn.

f) Adecuacion de patrones de informes diferenciados segun audiencias y
usos.

Il Elementos sociales y politico-administrativos:

g) Conocimiento por parte de la unidad evaluada (institucién, programa,
sujeto) del proceso, procedimientos, técnicas e instrumentos de la Eva-
luacion, atencion a sugerencias y propuestas.

h) Utilizacién de resultados iinicamente como retroalimentacién para la
unidad evaluada

i) Desarrollo de sistemas de apoyo a la mejora de la calidad del funciona-
miento de la unidad evaluada, dotados de suficientes medios,

j) Implicacidn del colectivo evaluado y audiencias en la determinacidn de
estandares.

k) Desarrollo de normativa que asegure los componentes establecidos.

1) Desarrollo de normativa que especifique claramente los senderos de
decision vinculados a los resultados, en qué condiciones —y cudndo—
podran asociarse.

m) Desarrollo de normativa acerca de la informacién que se archiva, cémo,
dénde, quién puede tener acceso, bajo qué circunstancias y con qué
limite.

Entre los aspectos mencionados se atiende, aunque no de forma exhausti-
va, a cuestiones que son de interés diferencial segin el enfoque, sumativo o for-
mativo, que oriente el proceso de evaluacién. No obstante, hay que tener pre-
sente que aun dentro de un proceso con orientacién esencialmente sumativa,
deben tomarse en cuenta elementos formativos para cubrir una serie de nece-
sidades que presenta el propio proceso —como son el aprovechamiento de la in-
formacidn y recursos disponibles, 1a implicacién de las audiencias en el proce-
s0. etc—.

Determinar adecuadamente estos aspectos, y otros que sin duda hemos
obviado, conlleva necesariamente un periodo importante de tiempo. Ello debe
ser entendido por las partes implicadas en el proceso. Acelerar este tipo de desa-
rrollo mas alla de lo que suponga la optimizacion de factores que realmente pue-
dan optimizarse, puede ser causa de una grave descontextualizacién que conlle-
ve la desaparicion del propio sistema.

Finalmente, durante la aplicacion del Plan de Evaluacidn es necesario ser
muy estriclo en cuanto a los requerimientos que se hayan considerado para Ja
recogida de informacion, andlisis, tiempos de entrega de informes, etc. Paralela-
mente, mantener la maxima flexibilidad para atender e integrar adecuadamente
los elementos no previstos en el sistema, constituye otra clave fundamental de
contextualizacién y de mejora de la Validez.
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Podemos considerar, a modo de sintesis, un conjunto de recomendaciones
extractadas por OrmAaLA (1989):%° .

a) El método, 1a organizacidn y los criterios para la evaluacion se deben
elegir y ajustar para la situacion concreta que se evalda.

b) Los diferentes niveles de evaluacidn requieren diferentes métodos de
evaluacién.

c) Los objetivos del programa y de 1a evaluacién son consideraciones im-
portantes para llevar a cabo un estudio de evaluacién.

d) Se deben comunicar claramente a todas las partes implicadas tanto el

motivo bdsico que subyace a la evaluacion como las relaciones entre la

evaluacion y la toma de decisiones.

Se deben formular explicitamente los propésitos de la evaluacidn.

f) Siempre se debe establecer cuidadosamente la credibilidad de la eva-
luacion.

2) Se deben tomar en consideracién en el disefio de evaluacidn los pre-
rrequisitos para el uso efectivo de los resultados de 1a evaluacion.

a
~—

3. Utilizacion de la Evaluacion

Dentro del curso de cualquier proceso de evaluacion la iltima fase es siem-
pre la utilizacién de los resultados y constituye uno de los temas de mayor polé-
mica en la implantacién y/o desarrollo de cualquier plan evaluativo. Es un aspec-
to clave para la consecucién de los objetivos de la Evaluacion, Considerando que
los planes de evaluacién se insertan —o deben insertarse— en la realidad a la que
pretenden acercarse, la adecuacién del uso de los resultados de Ia evaluacidon a
las posibilidades que marcan las caracteristicas del objeto o fenémeno evaluado,
serd pues un elemento a anticipar en la evaluacién: el uso de resultados supone
necesariamente la operativizacién practica de la finahidad de la evaluacion, plas-
mada en las consecuencias que se suponen para la misma y el tratamiento que se
da de la informacidn evaluativa con respecto a los colectivos —audiencias— im-
plicados.

El tratamiento de este tema puede ser susceptible de miltiples enfoques
(pedagdgicos, socioldgicos, administrativos, técnico-metodoldgicos, etc.) sin
embargo hemos optado por un acercamiento basado en los tépicos que suelen
suscitar mayor controversia en la implantacién o desarrollo de planes de evalua-
cion en la Universidad. La estructura de presentacidn de estas reflexiones se basa
en la dualidad tradicional sefialada por Scriven respecto de la finalidad de la
evaluacién (formativa/sumativa) y, dentro de cada enfoque, intentaremos pre-
sentar algunas de las soluciones que se han planteado como respuestas a las cues-

20. Aunque el autor realiza su propuesta para un contexto mas reducido, como es la evaluacion del
impacto de {a investigacion basada en revisidn por colegas, es perfectamente generalizable para
este proposito.
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tiones que enmarcan ¢l problema: ;para qué se evalia?, ;quién puede o debe
tener acceso a los resultados?. ;como se puede realizar su difusién?, ;qué conse-
cuencias y trascendencia tiene la evaluacion?

Asimismo, aportamos algunas reflexiones especificas sobre tres problema-
ticas que nos parecen de especial interés: proporcionar informacion a la unidad
evaluada (retroalimentacion), la difusion de la informacidén y el impacto de la
evaluacion.

3.1 Los dos grandes usos

La dualidad formativa-sumativa —o mds especificamente entre las orienta-
ciones hacia el desarrotlo/mejora o hacia la rendicién de cuentas— constituyen
los dos grandes polos de referencia para la evaluacion. Estas dos finalidades
requieren y/o conllevan utilizaciones marcadamente diferenciadas y que se
explicitan en la determinacion de las consecuencias de la evaluacién, cémo se
sintetiza y archiva la informacién evaluativa y, por Gltimo, a quién y como se
trasmite dicha informacién.

En cualquier caso estos aspectos presentan matizactones dependientes del
objeto de evaluacion, Por ello, y aun a riesgo de caer en reduccionismos siempre
indeseables, haremos referencia a los grandes dmbitos de aplicacidn de Progra-
mas de Evaluacion en la Universidad con el fin de clarificar las apreciaciones de
utilizacién de los resultados de la evaluacién.

Como reterencias a Planes de Evaluacién tomamos las acotadas en el apar-
tado en que se revisan los enfoques de la evaluacion: a) Evaluacidn Institucional
como un ambito en el que el énfasis se sitda en los aspectos estructurales y fun-
cionales de la Universidad como organizacion y en el que las referencias perso-
nales son menores y, en todo caso, tienen valor en cuanto colectivo, no tanto
como individuos, b) Evaluacién de Programas como un dmbito en el que el and-
lisis enfatiza la comprobacién del valor/utilidad de un determinado programa
(Titulo, Curso, elc.). como expresion de umdades estructurales y funcionales
{contexto. condiciones, procesos y productos) y su interaccion en el que las refe-
rencias personales se consideran por su valor individual en la organizacion, y ¢)
Evaluacion del Profesorade como aquella en la que el énfasis se sitia en la ac-
cion individual del protesor y, en todo caso, utiliza referencias institucionales o
de programa como elementos de ponderacion de dicha actuacidn. Obviamente
entre estos enfoques, que nos van a servir como referencia para revisar algunos
problemas implicados en la utilizacién de los resultados de ta evaluacidn, recuér-
dese que pueden situarse diversos tipos de planes de evaluacion intermedios que,
por ende, suelen ser tos mas habituales.

Evidentemente, tas consecuencias derivadas de utilizar uno u otro enfoque
serdn necesariamente diferentes.
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3.2 Utilizacién de resultados en Planes de Evaluacién Formativa

En primer lugar, respecto a Planes de Evaluacién formativa, tanto a nivel
institucional como de programas y de profesorado, hay que sefialar que requie-
ren una gran delicadeza en el planteamiento y desarrollo —para asegurar su obje-
tivo— por lo que generalmente la informacién evaluativa queda entre el sujeto —o
institucién— evaluado y el evaluador — y/o los agentes de evaluacién que hayan
participado en la misma. Es necesario por tanto que el sujeto acepte y asuma su
papel en el proceso evaluador, una especie de “‘contrato inicial de evaiuacidn”.
Es necesario ante todo que el evaluado crea en los resultados de esa evaluacion
(Garaway, 1995). La utilizacidn de resultados se centrard fundamentalmente en
aquellos aspectos que ambas partes hayan establecido como susceptibles de me-
jora y se aportardn dnicamente al sujeto evaluado, no siendo frecuente que los
resultados trasciendan a otros dmbitos.

Ahora bien, ;qué consecuencias ¢ impacto pueden tener estos acerca-
mientos? Este tipo de planes de evaluacidn, si se desarrollan de forma adecuada,
constituyen la unica opcidn evaluativa que puede conllevar cambios realmente
profundos y duraderos, en cualquiera de los &mbitos mencionados. Respecto a
evaluaciones institucionales y de programas porque pueden incidir precisamente
en la modificacidn de las condiciones y unidades procesuales que orienten hacia
la mejora (FuruMARK, 1981) v, en relacion a los profesores. porque se orientan,
en un proceso recurrente de autorrevision, hacia la deteccién de los problemas
del sujeto en su desarrollo profesional, aportando un marco de intervencion e
indicando medios de mejora (ViLLar, 1987).

En cualquier caso la utilizacién formativa de la evaluacién —de indole
institucional, de programas o de profesorado— es especialmente util en las fases
iniciales de implantacion de un sistema de evaluacion estable. En estas fases ini-
ciales los procesos de innovacidn son a la par necesarios y dtiles y constituyen un
momento imprescindible, previo, a la implantacién de cualquier sistema de eva-
luacién. Los usos fundamentales de resultados en estas fases son entre otras: a)
toma de contacto inicial con la realidad a evaluar, b) sensibilizacion de las audien-
cias implicadas, c) retroalimentacién —individual o colectiva- (en condiciones
de confidencialidad y ausencia de consecuencias—, d) conocimiento por parte de
los sujetos implicados de los procedimientos, criterios y usos previstos del futuro
plan de evaluacién, e) experimentacidn, andlisis de criterios de bondad (fiabili-
dad y validez) y depuracidn de los instrumentos a utilizar, f) andlisis y puesta a
punto de infraestructura, medios, etc. De desarrollarse con éxito esta fase, las
consecuencias posibles derivan generalmente en un aumento de confianza en el
futuro sistema de evaluacion, con la consecuente disminucién de resistencias.

Sin embargo, el impacto o viabilidad de este tipo de acercamientos cree-
mos que es muy diferente, segln se oriente hacia una evaluacién institucional, de
programas o de profesorado y tendrdn una incidencia a niveles y en grados muy
diversos.

En cuanto a los usos orientados a la mejora en Evaluaciones Institucionales,
se trata de identificar aquellos elementos en la organizacién que tienen posibili-
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dades de innovacién. Puede orientarse a aspectos como la identificacion de nece-
sidades de infraestructura y/o su mejor aprovechamiento, adecuacion de planti-
llas de profesorado y de personal de servicios, logros de objetivos y adecuacién
de los érganos de gobierno (cargos unipersonales y érganos colegiados), funcio-
namiento de servicios (bibliotecas, documentacidn, informacién y orientacién a
estudiantes, unidades de administracion...), planificacion de la oferta educativa,
etc. (MacE, 1993; TEICHLER, 1994; ELTON Yy CRYER, 1994). En definitiva se trata de
identificar los elementos de optimizacidn de la eficiencia y 1a eficacia institucional.

Por su parte. los Planes de Evaluacidon de programas con un enfoque orien-
tado a la mejora centran su analisis en el funcionamiento global del programa
con el fin de facilitar informacion al Coordinador o responsable del programa
que le ayude a mejorarlo. La unidad a evaluar en este caso hace referencia a
Titulaciones (SUAREZ et al., 1995), Programas de Doctorado (Baip, 1990; Isaac
etal.,, 1992), Postgrados (PErez CARBONELL, 1993), etc. Al ser la unidad de andli-
sis mds concreta que una tnstitucién las informactones se centran en aspectos
procesuales, como cuestiones acerca de la organizacién, logro de objetivos espe-
cificos en unidades concretas curriculares y en el global, adecuacién de las ac-
tuaciones docentes, pertinencia social de] programa, etc. Asimismo se tienen en
cuenta usos en relacion a variables de resultado, entre fas que se puede encontrar
el aprendizaje como producto (basado en pruebas estandarizadas o valoraciones
cualitativas de trabajos practicos) (JORNET et al., 1993a), o el grado de penetra-
ctén en el mercado laboral de los egresados. Este tipo de indicadores se suele
orientar a mejorar la adecuacién de los objetivos del programa y su disefo
curricular.

En cualquier caso, los usos orientados a la mejora de programas, no suelen
darse independientemente de algunas decisiones sumativas, que deben ejercer
los responsables del programa.

Por su parte, cuando referimos las aplicaciones tnicamente formativas para
la evaluacién del profesorado, hay que ser conscientes de que su alcance puede
estar muy limitado por diversos factores (Murray, 1984). Ciertamente los cam-
bios mds profundos y duraderos pueden producirse en aquellos profesores
involucrados en un proceso de evaluacion formativa; la participacion voluntaria
y activa del profesor es fundamenzal, y ha de ser la propia institucion la que mo-
tive al profesorado con ofertas de interés, ya que resultaria una ingenuidad pen-
sar que el concepto de mejora o innovacion tiene Ja misma relevancia para todo
el profesorado. Por este motivo. en algunas universidades se han propuesto pro-
cesos asimilables a planes sumativos como elementos que operativicen una
evaluacion y enlacen, como consecuencia, con procesos formativos de cardcter
selectivo.

En este sentido, resulta conveniente que la institucién motive al profesor
mediante los mecanismos adecuados para facilitar su formacidn en aspectos do-
centes, corno planes de formacién para profesores noveles, con ofertas de actua-
cién desde la universidad, planes especificos de innovacion en unidades docen-
tes especificas o Departamentos, facilite los medios necesarios como instalacio-
nes, recursos, especialistas, etc. Evidentemente, esta motivacion no puede deter-
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minarse nicamente en términos de pr(')‘mocién, ya que en ese caso entrariamos
en una dindmica de tipo sumativo. -

Asimismo hay que tener presente que este tipo de planes requieren una
gran cantidad de tiempo y medios, asi como la armonizacién de intereses y dis-
ponibilidades. De esta forma no es facil que un profesor mediatizado por reque-
rimientos de su promocién dedique mds tiempo del preciso a su mejora docente,
ano ser que elfo tuviera también un valor asociado a la promocidn. lo cual cons-
tituiria ya un uso sumativo. Por otra parte, es dificil que la Universidad en la
situacién actual disponga de suficiente personal técnico especializado que pueda
actuar como asesor de estos procesos. Evidentemente, estas aproximaciones ti-
les para la Universidad deberédn ser enmarcadas en cada contexto ¢ integrarse en
situaciones de compromiso que configuren un marco organizacional posible para
la generalizacién de la mejora e innovacién.

En cualquier caso, aunque un uso fundamental en cualquier plan de evalua-
cién formativa es la retroalimentacién de informacion, dado que es una actividad
que se ha generalizado por diferentes motivos a ambas perspectivas, lo desarro-
llaremos independientemente.

3.3 Utilizacion de resultados en planes de evaluacién sumativa

Cualquier Plan de Evaluacién que nazca amparado en algin propésito de
cardcter sumativo se encuentra con diversos problemas en su implementacion
que en gran parte se derivan de la utilizacién de resultados que produzcan. Por
este motivo intentaremos centrar esta pequefia revision en algunos problemas y
tépicos relacionados con la utilizacion de resultados evaluativos que se enmarcan
en propositos sumativos.

Una evaluacién de orientacidn institucional (Universidades, Centros, De-
partamentos, etc.) o de programas (titulaciones, cursos de postgrado, etc.) y ca-
racter sumativo necesariamente pretende utilizar sus resultados sobre factores de
gestidn y organizacién. La revisidén de la consecucién de los objetivos del go-
bierno de la propia institucidn, infraestructura y dotaciones —necesidades y apro-
vechamiento— oferta de la mstitucion e impacto y demanda social, etc... pueden
ser factores involucrados en este tipo de acercamientos. Las utilizaciones de re-
sultados se orientan entonces hacia la asignacion de recursos, el control de fun-
cionamiento. revisién de la oferta de titulaciones, reestructuracién de plantillas,
demostracién de responsabilidad institucional, etc.

Los usos sumativos en Evaluacidn Institucional tienden a estructurar infor-
macién que apoye decisiones tales como la distribucion de recursos entre univer-
sidades, el ajuste de plantillas, el mantenimiento de servicios, etc.

En otros contextos se ha llegado a la supresion de centros basdndose en
Indicadores de Rendimiento Institucional. No obstante, este tipo de usos de la
evaluacion (que pueden calificarse como “duros”) sirven fundamentalmente en
la planificacién politica.

Una critica comun a este tipo de usos es que basan su andlisis principal-
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mente sobre tndicadores de cardcter econémico que reflejan muy pobremente la
calidad educativa —o el valor social de la educacion—.

En cuanto a la evaluacion de programas con propdsitos sumativos (titu-
laciones, cursos de doctorado y cursos de postgrado) existen también diversos
acercamientos (JounsTON. 1991), aunque fundamentalmente se estructuran en
torno a la utilizacion de los resultados para poder establecer unos indicadores de
eficacia que posibiliten optimizar la oferta de cursos incluyendo los mejores o
los mds rentables... Un uso también frecuente es el de la Evaluacién para Ja Acre-
ditacion de programas.

Por su parte una evaluacion de profesorado de cardcter sumativo se orienta
hacia consecuencias de tipo laboral. Sera pues requerida, en su caso, para apoyo
de decisiones acerca de la contratacion —o renovacidn de contratos—, estabilidad
y promocion, asignacién de sueldo —o complementos—, y control de profesorado.
Ademas, aunque paradéjicamente es menos frecuente su uso, puede constitutir
un elemento de apoyo sobre factores de organizacién docente (asignacién de
profesores a materias, informacion a estudiantes, etc.) o de desarrollo profesio-
nal, como asignacién de anos sabdticos, dotaciones especificas —individuales o
colectivas— para la docencia y formacion, etc. (MAGNUSEN, 1987).

Un caso especial es el de la Evaluacion de la Investigacién. Sus usos se
centran fundamentalmente en la vertiente sumativa. La identificacion de los
indicadores de rendimiento que van a ser evaluados puede ser el primer uso que
se puede hacer de la evaluacion: la identificacion de indicadores de investiga-
cion. En general, se identifican unos objetivos en un programa que la institucién
debe cumplir. Estos objetivos tienen dos funciones, Primero. como gufas de ac-
cién por la administracion central; segundo, como objetivos o prioridades para
las divisiones académicas (departamentos, etc.) (LeviN, 1991). Se utilizan dife-
rentes tipos de recompensas, normalmente econémicas en cuanto a salarios. En
este sentido. encontramos diferentes enfoques, si bien generalmente aplican
pardmetros econémicos en la evaluacion de la investigacion (BRADBURD y MANN,
1993; ALTSCHULD y ZHENG, 1995).

En todos los casos, en la utitizacidn de resultados de planes sumativos se
asocian cuestiones que tienen que ver tanto con la éuca de la evaluacién como
con su impacto, junto a cuestiones sociales e institucionales. normaimente inter-
actuantes, que condicionan en gran medida la utilidad de la evaluacion.

3.4 Retroalimentacion

La retroalimentacién de informacion al sujeto evaluado —individuo, colec-
tivo o institucién— parece claro que es una de las condiciones bdsicas de utiliza-
cidén de resultados de evaluacion, dado que es un derecho bisico de éste, asi co-
mo constituye el elemento clave en cualquier proceso evaluativo que persiga una
mejora.

La posicion mds generalizada es,que la retroalimentacion de informacidn,
por si misma, siempre produce un efecto de mejora. Sin embargo, estudios reali-
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zados al respecto (ALEAMONI, 1985; CoHen, 1980; STEVENS y ALEAMONI, 1985),
tanto con retroalimentacidn a corto como a largo plazo, no parecen concluyentes
y, como sefiala MarsH (1987), la utilidad de Ja misma aumenta sélo si existe
algun tipo de ayuda al profesor para su desarrollo. Asi, en sistemas de formacion,
en donde la evaluacidn actia como elemento dinamizador del proceso, la propia
participacion del sujeto evaluado en el andlisis e interpretacion de resultados en
relacién con el asesor que coadyuva en la mejora, imprime a la retroalimenta-
¢ion, por su cardcter de inmediatez y de guia para la mejora, un maximo valor de
utilidad (ViLear, 1987).

Asimismo, una retroalimentacion colectiva —con resultados globales. no
individuales— también muestra efectos positivos. En el estudio de implantacién
del sistema de evaluacion de la docencia en Ja Universitat de Valéncia se contras-
taron los niveles medios obtenidos en las dos primeras aplicaciones del cuestio-
nario de evaluacidn a partir de opiniones de estudiantes. Encontramos en la ma-
yoria de centros un aumento estadisticamente significativo en la mayor parte de
las dimensiones. Entre ambas aplicaciones la retroalimentacién se dirigié en un
informe para cada uno de los centros en el que junto a la sintesis de sus resulta-
dos globales —no individuales— se aportaba una valoracion comparativa de sus
niveles en cada una de las dimensiones respecto a los niveles medios del conjun-
to de la Universitat de Vaféncia. ademds de unas recomendaciones acerca de
areas deficitarias y sugerencias de cambio. Este informe fue discutido en cada
centro por el equipo técnico con una Comision nombrada por las Juntas de Cen-
tro. Descartadas las variaciones significativas que pudieran tener una explica-
cién basada en aspectos muestrales —variaciones en el tamafio de la muestra,
efectos de regresion hacia la media, elc.— quizd la relevancia del resultado reside
en que los aumentos cuantitativamente m4s significativos se produjeron precisa-
mente en aquellas dimensiones en las que cada centro expresamente habia reci-
bido recomendaciones en su informe. Obviamente los resultados no podemos
entenderlos como concluyentes, pero consideramos que son un indicador del
efecto de la retroalimentacion realizada, si bien para valorar su alcance hace falta
una mayor cantidad de estudios en nuestro contexto universitario (GONZALEZ SUCH
etal., 1990a, by c).

Un factor de interés es el tiempo transcurrido entre la recogida de informa-
cion y la devolucién de resultados. La recomendacién mds usual es que cuanto
antes se produzcea la retroalimentacion mayor serd su efectividad (Horman y KrE-
MER., 1983: WHORTON et al., 1981). La necesidad de inmediatez en el aprovecha-
miento de resultados se podrd cumplir probablemente en estudios de investiga-
cién evaluativa institucional de cardcter esporadico y en evaluaciones formativas
de profesorado. En sistemas de evaluacidn de profesorado universitario con apli-
caciones periddicas, la limitacidn mas importante reside en el derecho de los es-
tudiantes a que sus opiniones no puedan revertirse en actitudes hostiles por parte
del profesor; de este modo, los resultados no pueden aportarse con anterioridad a
que hayan transcurrido los exdmenes oficiales de los alumnos implicados en la
evaluacién, aunque ésta se realice en condiciones de anonimato. Se ha sugerido
que una revision de los resultados de evaluacidn antes de las notas finales puede
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afectar a la objetividad del profesor (ScHwiER, 1982). En cualquier caso, en este
contexto parece claro que de producir alguna mejora en el profesor, no serdn
nunca los estudiantes del curso en el que ha sido evaluado quienes disfruten las
consecuencias.

Por dltimo, un problema quizad poco tratado en el uso de resultados es el
relativo a como se informa de los resultados al propio sujeto evaluado. La clari-
dad de la informacion aportada y su contextualizacion son condiciones bdsicas
para que el feedback sea efectivo. De este modo es habitual aportar la informa-
cion evaluativa en medidas estadisticas que no siempre son igualmente com-
prensibles para el conjunto de la poblacion evaluada. Sin embargo, alejarse de
estos usos puede conllevar una pérdida en la precision de la informacidon que se
aporta. En este sentido, algunos autores recomiendan intentar configurar infor-
mes evaluativos en los que se hayan “traducido” los indicadores estadisticos a
etiquetas resumen de actuacion y, si ellono es posible, apoyar la presentacion de
resultados en aproximaciones graficas que ayuden al sujeto a entender mejor la
informacion (BRINKERHOFF et al., 1983).

La informacion del sujeto evaluado sera tanto mds util si se le aporta con-
textualizada, tanto respecto a comportamientos normativos de sus colectivos de
referencia (por ejemplo, comparar los niveles de un profesor con los de su uni-
versidad, su centro, departamento, tipo de asignatura que imparte —troncal/opta-
tiva, tedrica/practica, etc.— tipo de grupo impartido —ratio de profesor/alumnno,
horario de mafana/tarde, etc.—, categoria del protesor, afos de docencia, etc.),
como en relacion a los criterios marcados en la evaluacion como niveles mini-
mos de aceptacion. Asimismo, informaciones técnicas tales como la fiabilidad
de la evaluacion (establecida por algun indicador de consistencia) y representa-
tividad (de acuerdo con el nimero de sujetos evaluadores, etc.) y la tendencia-
evolucion de la evaluacion (si ésta es de aphcacion periddica), son indicadores
que aumentan la utilidad a la informacién aportada. Sin embargo, estos ltimos
aspeclos por desgracia suelen tener bastantes descuidos en las evaluaciones
~bien por problemas de tratamiento de informacién. bien porque no se les ha
considerado relevantes— tanto en universidades extranjeras como espafiolas que
realizan evaluaciones periddicas.

3.5 Difusion de la informacion

La publicidad de resultados es probablemente el tema mds conflictivo con
que se enfrenta cualquier Plan de Evaluacion. En €] se produce el conflicto inevi-
table entre el derecho del sujeto o unidad evaluada a su intimidad y prestigio con
los derechos ¢ intereses de las audiencias implicadas, junto con otras cuestiones
que enmarcan ¢l problema (objetivos del proceso, demandas de la institucidn,
etc.). Definir qué informacién se difunde, como y a quién, son las tres preguntas
sobre las que se articula el problema.

Respecto a qué informacion se difunde, las posiciones oscilan entre la
confidencialidad de la informacién evaluativa y la maxima difusién. Nuestra
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experiencia nos indica que ambas posiciones llevadas a un extremo causan pro-
blemas. al menos en el contexto en que sé desénvuelve actualmente la actividad
evaluadora en la Universidad espafiola. En el polo de la informacién confiden-
cial, un fallo en la transmisién de la informacién puede desencadenar pérdida de
credibilidad del sistema. Este extremo de confidencialidad puede ser mas razo-
nable en algunos enfoques (como en el caso formativo) o en determinadas etapas
de una institucién y del propio proceso de evaluacién (desarrollo, aplicacién
piloto, etc.).

Otro fendmeno que suele observarse, si se mantiene la confidencialidad de
los resultados mds alld del minimo tiempo necesario. es el de la evaluacién es-
pontanea (Escunkro, 1991) y que se manifiesta como la respuesta de una de las
audiencias que espera y no recibe informacion. Uno de los efectos importantes y
deseables de la puesta en marcha de un sistema de evaluacién debe ser la reduc-
cién al minimo razonable de este tipo de fenomenos. Asi, en la medida en que la
institucion madure y el sistema de evaluacién se consolide y evolucione puede
integrar perfectamente —y dar soporte técnico y supervision general que es lo
mds importante— a las demandas de valoracion que emanen de las diversas au-
diencias con derecho a la informacidn y/o partes de fa propia institucién univer-
sitana.

En el otro extremo —aportar toda la informacién disponible— se encuentran
sin duda graves problemas éticos, dado que puede vulnerar el derecho a la propia
imagen de un individuo o una nstitucién. Asimismo debe tenerse en cuenta que
la informacidn evaluativa puede, por si misma, configurar una imagen y condi-
cionar las actuaciones futuras del sujeto o entidad evaluada.

En nuestra opinién las soluciones son en extremo deficadas por 1o que siem-
pre deben ser de compromiso y tendran que estar recogidas por acuerdo entre las
partes. con antenoridad a la puesta en marcha de cualquier sistema de evaluacién
(Simons, 1984). Es decir, previamente al desarrollo de la evaluacidn habrd que
identificar las audiencias implicadas en la misma —colectivos con derecho a la
informacion- y seleccionar y pactar qué. cémo y para qué informacién se les
aportard como resultado de la evaluacién. Con ello abordamos Ja segunda cues-
tién ;quién debe ser informado?

Parece claro que tanto el sujeto evalvado como la instituciéon —sus drganos
de gobierno— que encarga o promueve la evaluacién inicialmente, tienen dere-
cho no s6lo a toda la informacién disponible, sino también a conocer en profun-
didad los procedimentos y criterios que se han seguido en la evaluacién. Mds alla
de ellos con toda seguridad podrdn identificarse audiencias implicadas: en el
caso de la evaluacién de la actividad universitaria —sea de institucidn, de un titu-
lo o programa, o del profesorado— las audiencias inmediatas son, como minimo,
los estudiantes, instituciones publicas y privadas y los ciudadanos. El tipo de
interés de cada una de las audiencias es necesariamente diferente y, por ello. las
informaciones que se pueden requerir desde cada instancia también. Por ello es
una labor previa a la implementacién de un programa de evaluacidn, determinar
-y a ser posible acordar entre las partes implicadas— la informacién que se apor-
tard como resultado (WoLr, 1990).
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Una solucion de compromiso puede consistir en seleccionar la informa-
cién para cada una de las audiencias de acuerdo con las expectativas e intereses
primordiales de cada una de ellas. al valor/utilidad que ies pueda reportar la in-
formacién, atendiendo a todos estos factores en su interaccion y respecto al suje-
to o entidad evaluada/audiencias. Asi, por ejemplo, la necesidad de informacién
que manifiestan como prioritaria los estudiantes en evaluaciones de protesorado
es como gufa para sus elecciones —tanto de asignaturas como de profesores~ y.
en las restantes audiencias anteriormente mencionadas —entidades publicas o pri-
vadas y los ciudadanos que puedan subvencionar total o parcialmente algunas
actividades de la Universidad—, el interés se suele centrar en conocer si en defini-
tiva la Universidad responde a la demanda y apoyo social prestado. En el primer
caso, la informacion sera sin duda mds detallada y especifica y puede aportarse
Ja sintesis de las valoraciones realizadas por los propios estudiantes, es decir,
una informacion acerca de la opintén estructurada del propio colectivo que eva-
lda y, en el segundo caso. la informacidn necesariamente tenderd a ser mds glo-
balizadora.

En ambos casos, la forma en que se aporte la informacidn (;cémo se difun-
de?). condicionard en gran medida que se cumplan los abjetivos previstos de la
evaluacion. De esta manera. los aspectos mencionados anteriormente respecto a
la retroalimentacion, son aplicables aqui. asf como otros relacionados con el me-
dio de difusion elegido.

Los medios de ditusion de la informacidn evaluativa —en paises donde exista
una cierta tradicién— son variados, desde la realizacién de informes técnicos no
publicados, pero que quedan a disposicion de las audiencias implicadas, pasando
por informes técnicos de agencias o institutos de evaluacion, elaboraciones de
rankings, la inclusidn de sintesis de valoraciones en guias de estudiantes, hasta la
publicacidn de sintesis de resultados en periédicos y medios de comunicacidon de
masas.

En cualquier caso se han realizado diversas recomendaciones respecto a
los requisitos que deben guardar los informes de evaluacion (SmiTH y SMITH.
1980; WoLF. 1990). No vamos a extendemos aqui en ellas. Sin embargo, debe
tenerse en cuenta que un requisito imprescindible al presentar la informacion es
que, junto a la sintesis de resultados, sc aporte informacion precisa acerca de las
caracteristicas del Plan de Evaluacion: promotores, objeto y finalidad, descrip-
cidn de los procedimientos de recogida, andlisis y sintesis de informacién. crite-
rios de bondad de los instrumentos utilizados, etc., criterios de valoracidn y con-
secuencias de la evaluacion, etc.

Un primer aspecto esta en determinar la adecuacion de la forma de la distri-
bucidn utilizada para las audiencias que se habian considerado con derecho a la
informacion, asi como la pertinencia o utilidad de canales alternativos. Teniendo
en cuenta las audiencias anteriormente mencionadas, y la posicion que hemos
adoptado respecto a la informacién que puede aportarse, se han planteado tam-
bién algunos usos diferenciados. En el caso de informacién a estudiantes, son
muy utilizadas las gufas de estudiante$, que incluyen informacion de cada asig-
natura (programa. actividades, sistema de evaluacidn, etc.), opiniones sobre la
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asignatura de algunos estudiantes asi comio en algunos casos la sintesis de valo-
raciones sobre el profesor. .

Los rankings de instituciones o profesores son otra prictica comdn: sus
valor es relativo ya que se presentan algunos factores que pueden conducir a
sesgos importantes como son el ordenamiento por un criterio tnico®' (en general
no ponderado respecto a otras variables). que en el caso de las universidades
publicas no tiene mucho sentido al no existir distrito Gnico; o si se trata de insti-
tuciones ptiblicas y privadas la absoluta independencia de la agencia evaluadora.
Los rankings de profesores, que son utilizados en otros contextos universitarios
para la seleccion —contratacion— de profesorado entre diversas universidades, en
el contexto de la Universidad espafiola —on sistemas diferentes de reclutamien-
to de profcsorado— no parece que puedan llegar a tener interés. Adicionalmente,
este tipo de sintesis puede ser demandado por colectivos de estudiantes. No obs-
tante, en este caso, tampoco entendemos que ofrezca beneficio a esta audiencia
y. sin embargo, es una practica que puede causar graves perjuicios al profesora-
do. Por todo ello cntendemos que en este caso tampoco pueden haber razones
para recomendar su uso.

En otro orden de cosas, si existen razones (en funcién del objeto de la
evaluacidn, interés de Ja institucidn, derechos de informacidn de audiencias, ex-
pectativas creadas, etc.) que indiquen la conveniencia de aportar informacion
con la maxima difusién, puede ser de interés considerar en el Plan de Evaluacion
la emisién de un informe destinado a los medios de comunicacidn. Ello presenta
diversas ventajas que tienen que ver con las consecuencias ¢ impacto de la eva-
luacion. Si se ha analizado a qué intformacidn tiene derecho —y puede interesar
con valor/utilidad y sin menoscabo de otros derechos— Ja audiencia a que se va a
atender desde tales medios, la seleccion de dicha informacién, debidamente sin-
tetizada y contextualizada en un informe, puede facilitar que no se produzcan
utilizaciones no deseadas de resultados y. con ¢ello, evitar consecuencias impre-
vistas en la evaluacioén.

Con la puesta en marcha de sistemas de evaluacidn de aplicacion periddica
en las universidades espafiolas se asocia un problema cructal de la sociedad de la
informacion: el control y archivo de los datos evaluativos. Las necesidades de
operativizacion de los planes evaluativos conllevan el uso y creacion de bancos
de datos informatizados donde se archiva la informacién que proviene de las
evaluaciones. Ello. junto a fos problemas meramente técnicos que indudable-
mente tiene. plantea otros de orden ético que, desgraciadamente, no suelen
atenderse por los promotores politicos en la génesis de los sistemas de evalua-
cidn: cudl es la informacion que se archiva, como, para qué, quién es el garante
de los datos archivados, quién puede tener acceso a los mismos y bajo qué condi-
ciones de uso; en definitiva, qué limites de utilizacién se marcan para el futuro,
son cuestiones que deberian responderse anteriormente a la puesta en marcha de
un sistema de evaluacion. Aunque este tema ya lo planteamos en trabajos ante-

21. Aunque hay intentos de establecimiento de rankings de cardcter multidimensional, esle proble-
ma no puede considerarse superado.
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riores (JORNET et al., 1987; JorneT, 1991), y aunque la situacion social e insti-
tucional ha variado desde entonces, algunos de los problemas que entonces se
apuntaban y que se dejaban entre paréntesis precisamente se han agravado con
las soluciones provisionales que se les ha dado en nuestra sociedad —claramente
destasadas respecto a las necesidades existentes y no integradas en el contexto
EUropeo—.

Este tipo de aspectos y previsiones deberian formar parte del Plan de Eva-
luacidn y, de manera institucional, deberfan garantizarse por el promotor de la
evaluacion al colectivo evaluado. En el contexto de la Universidad espafiola el
desarrollo de una normativa al efecto es prioritario, Pese a ser reciente la realiza-
cién de evaluaciones se llevan ya suficientes como para considerar urgente el
desarrollo de normas y la creacion de algin tipo de organismo que garantice que
estos resultados no son utilizados fuera de los objetivos marcados en los planes
de evaluacidn. En este sentido, hasta ta aparicidn de normativas de cardcter mds
general, entendemos como responsabilidad prioritaria del equipo de evaluacion
en cualquier universidad promover en la instituctdn la discusion que conduzca a
una normativa interna eficaz para atender esta problemdtica que constituya un
compromiso publico entre las diversas partes implicadas.

3.6 Consecuencias e impacto de la evaluacién

Un concepto fundamental para el desarrollo de evaluaciones es que éstas
no constituyen nunca un fin en si mismas, sino que son elementos instrumentales
para alguin propésito (ofrecer informacidén, toma de decisiones, etc.). Desde esta
perspectiva, no tiene sentido llevar a cabo una evaluacién que no implique con-
secuencias —formativas o sumativas, en sentido lato—. Por ello es preciso que los
organos de gobierno que actien como promotores de evaluaciones prevean, an-
tes de hacer efectivo un plan evaluativo, qué objetivos se pretenden cubrir con el
resultado de la evaluacion y qué tipo de acciones pueden o deben abordarse se-
gun el mismo. De igual modo esta prevision debe ser conocida por todos los
participantes en la evaluacidn (evaluados, audiencias implicadas, etc.). Este as-
pecto creemos que es importanie porque tanto los sujetos o entidades evaluadas
como aquellos a los que se les pide informacién y los que tienen derecho a ella,
deben participar consciente y libremente a lo largo del proceso. no alentados por
falsas expectativas ni confiados en la falta de consecuencias. Asimismo debe
asegurarse que, realizada la evaluacion. las consecuencias previstas se van a lle-
var a cabo.

(Qué tipo de consecuencias suelen ir ligadas a planes de evaluacién suma-
tiva? Generalmente, los usos sefialados al comienzo de este apartado, dependen
en su operativizacion, como consecuencia tanto de la decisién politica de los
promotores de la evaluacion como de las posibilidades reales de determinacion,
de consecuencias asociadas al propio objeto de la evaluacién. Sin embargo, la
tendencia mds generalizada es respaldar estas evaluaciones mds sobre la idea de
incentivo que sobre la de sancidn, considerando que la primera aporta mayores
beneticios para el sistema u organizacién.
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Otra cuestién de interés es si los plan'és de evaluacién sumativa conllevan
algln tipo de mejora. Obviamente para responder a ella habria que precisar para
quién (sistema o institucion, profesor, estudiantes, otras audiencias) y en qué
consiste el beneficio. No vamos a entrar en consideraciones especificas. El tema.
complejo y susceptible de miltiples enfoques, debe ser abordado y definido tam-
hién al promover la evaluacién. Unicamente y en relacién a la evaluacién del
profesorado, parece que. en todo caso, los promotores de planes sumativos se
interesan en mayor grado por mejoras globales del sistema que por mejoras de
tipo individual (si ello se consigue o no, o el grado de interaccién de ambas
—sistema o individuo— seria otro aspecto a debatir). Ahora bien, en nuestro pafs.
los planes de evaluacién en la Universidad st bien se han desarrollado impulsa-
dos desde posiciones sumativas, han encontrado un estado de opinién que exige.
responsablemente, que como consecuencia prioritaria, la evaluacién produzca
alguna mejora institucional, de programas e individual o, desde otra perspectiva,
no es posible una mejora institucional sin la mejora individual, siendo ademds un
derecho del sujeto evaluado el que la institucién armonice cauces para su mejo-
ra. Ello se ha manifestado por diversos autores (CARRERA, 1987; MaTEo, 1987:
RobpriGurz Espinar, 1987; TEzrpoR, 1987) en maltples foros y reuniones y, even-
tualmente, se ha traducido en diferentes soluciones organizativas en nuestras
universidades —unas en proyecto, otras en desarrollo—, que persiguen extender la
mejora a otros individuos. En este sentido, aunque Ia utilizacidn de resultados de
la evaluacion no la decide el evaluador —ni puede. ni debe hacerlo—, sino los que
tienen responsabilidad politica en la gestion, es responsabilidad de éste avisar
del grado de fiabilidad y validez de la evaluacién y, por ello, seialar el valor/uli-
lidad de los resuftados evaluativos para los usos y decisiones que se pretendan
llevar a cabo.

En cualquier caso, en la Universidad espaifiola el problema estd planteado y
ha devenido en mas complejo, como senalamos con anterioridad. por la interfe-
rencia que algunas dectsiones ministeriales han producido en el desarrollo de los
sistemas de evaluacion propios de las universidades. Asi como sefalamos ante-
riormente, si bien la evaluacién estaba planteada desde la LRU desde la utili-
zacidn de resultados para la promocidn y se habia desarrollado en los Estatutos
de las Universidades, es a partir del Decreto del MEC 1086/1989 de 28/8 donde
se plantea el complemento retributivo quinquenal como consecuencia para la
evaluacion docente e investigadora.

En la Evaluacién de la Investigacién, basada en una Comision Estatal, las
deficiencias que han presidido el proceso, han conllevado la respuesta de los
colectivos evaluados, con la consiguiente pérdida de credibilidad del sistema. En
ta Evaluacion de la Docencia, la falta de coordinacién con las Universidades se
ha traducido en que las consecuencias se han aplicado sin utilizar los sistemas en
desarrollo ni ningun otro alternativo, lo cual ha conllevado el replanteamiento
desde los colectivos implicados de la utilidad que puedan tener realmente los
planes que estdn desarrollando.

La determinacién de una consecuencia en la evaluacidn, sin haber plantea-
do los medios que den coherencia al sistema ni aportado a las universidades apo-
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yos para la realizacién de los cometidos previstos, reduce considerablemente el
impacto que pudieran tener los planes de evaluacion. En este contexto, quizd la
posicién mas razonable es la adoptada por diversas universidades, que han asu-
mido que el ritmo y temporalizacidn marcado para el desarrollo del propio plan
de evaluacidn debe ser independiente de las consecuencias hasta ahora sefialadas
y, por ello, su valor/utilidad se demostrara cuando sea posible. Con todo, es difi-
cil mantener tan siquiera el desarrollo de planes de evaluacion alentados por
propdsitos sumativos y carentes de consecuencias; pueden darse diversos efec-
tos negativos producidos por esta situacion.

Desde esta perspectiva. una posicién cautelosa para el buen desarrollo y
credibitidad de los sistemas de evaluacidn, asi como para el mantenimiento de la
confianza en los drganos promotores de las evaluaciones, es la de plantear las
consecuencias que se puedan llevar a cabo, omitiendo —aunque pudieran ser muy
deseables— todas aquellas que la propia institucion no tenga seguridad de poder
cumplir.

No obstante. el impacto de la evaluacién puede y debe estar mas alla que en
su mera utilizacion vinculada a decisiones (BraskaMp et al., 1980; Parton, 1978:
ParTon, 1988), como elemento dinamizador, revelador de situaciones deficitarias,
como apoyo/orientacion para reducir la incertidumbre de quienes toman las de-
cisiones y como un elemento de refuerzo politico.

4. Notas finales

Probablemente, el reto mds importante que tiene ante si en la actualidad la
Universidad espanola es apostar, desde su autonomia, por orientar esfuerzos ha-
cia la calidad. Un elemento instrumental para este propdsito ¢s, sin duda, el desa-
rrollo de programas internos de evaluacion que puedan conseguir credibilidad en
todas las audiencias implicadas, asumiendo niveles de rendicién de cuentas in-
ternas y externas, integrados con acciones formativas solidas.

. En la actualidad los Pianes de Evaluacion presentan diversos grados de
desarrollo en nuestras universidades. Unicamente cuando alcancen un grado ade-
cuado de institucionalizacidon podrén demostrar su verdadero papel.

Asegurar su utilidad es la primera responsabilidad de los promotores que
orientan los Planes de Evaluacion. Deben garantizar que los mismos se alejen de
los usos de mera demostracion de responsabilidad institucional, alentando sélo
aquellos procesos que tengan una finalidad clara,

Por su parte, los técnicos es preciso que asuman su rol, desde un plantea-
miento deontolégico de la Evaluacion, evitando suplantar la decision politica y
encarando su verdadera responsabilidad: garantizar que los Planes de Evalua-
c1én son adecuados a nivel metodolégico y técnico.

Todo ello enmarcado en el desarrollo de una cultura evaluativa, de cardcter
democratico, que base su accidn sebre los siguientes principios: a) la participa-
cion de todas las audiencias implicadgs, b) la orientacién prioritaria hacia la mejora
y la innovacidn, ¢) la transparencia de los procesos, y d) la calidad 1écnica de los
mismos. '
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Desde un punto de vista fundamentalmente metodoldgico creemos que,
teniendo en cuenta las caracteristicas de nuestro sistema universitario, cualquier
enfoque (institucional, de programas y centrado en el profesor) maximizard su
utitidad sobre la base de modelos mixtos (formativos/sumativos). Deben ser las
mismas universidades, desde su autonomia, las que definan finalidades y objeti-
vos a la evaluacion y determinen los modelos que les resultan mas adecuados.

La integracién en la gestidn universitaria de diversos Planes de Evaluacion
para diferentes propésitos (por ejemplo, autoestudios dirigidos a la mejora de la
gestién y optimizacién de procesos, evaluaciones de programas —titulaciones,
cursos de doctorado, postgrado...— para mejorar la oferta y evaluaciones de pro-
fesorado —como control y con consecuencias orientadas a la mejora..,—) puede
constituir un elemento clave para la innovacién universitaria. especialmente en
este momento en el que la Universidad estd inmersa de pleno en un amplio pro-
ceso de renovacion.

En cualquier caso no sélo con desarrollos de planes de evaluacién se va a
trabajar en pro de la mejora de la calidad universitana. Es necesario un compro-
miso, por parte de todos, con la investigacian bdsica y metodolégica de la Educa-
cién Superior, como referente inicial para abordar la mejora de los procesos edu-
cativos en la Universidad.
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