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e
PRESENTACIÓN

JOSÉ MARÍA DE LUXÁN MELÉNDEZ (*)

El presidente Azaña decía que -la falta
de imaginación azota singularmente la
vida pública española ., y añadía que para
no inventar disparates, y sobre todo para
no reinventar lo ya conocido y tal vez su-
perado, es necesario además (de la imagi-
nación) el conocimiento puntual de las
cuestiones pendientes y del estado de la
materia sobre la que se trabaja.'.

Este número monográfico de la Revista
de Educación que reúne a los miembros
del Comité Técnico del Plan Nacional de
Evaluación de la Calidad de las Universida-
des, pretende dar cuenta de los objetivos,
resultados e instrumentos metodológicos
empleados en el proceso de evaluación.

Entre 1992 y 1997 el Consejo de Uni-
versidades ha impulsado un amplio pro-
grama de actuación orientado a facilitar la
incorporación de España a la práctica de
evaluación de la calidad que pocos años
antes habían iniciado algunos países europeos
(Dinamarca; Países Bajos; Francia y el Rei-
no Unido).

Evaluar significa valorar la manera de
hacer de la Universidad, que enseña e in-
vestiga, para identificar sus fortalezas y de-
bilidades con el objetivo de incorporar
actuaciones concretas destinadas a mejorar
la calidad.

Las circunstancias me han dado la
oportunidad de poder participar en este

proceso desde casi su inicio en junio de
1992, cuando me incorporé a la Secretaría
General del Consejo de Universidades. En
estos años he podido colaborar con un
equipo de trabajo, formado por profesores
y administradores del más alto nivel, entre
los que desde el principio están Sebastián
Rodríguez, Mario de Miguel, José Ginés
Mora y Nuria Garreta.

Igualmente he podido colaborar con los
impulsores del Programa: Miguel Ángel
Quintanilla, Francisco Michavilla, Juan Roca
y Rafael Anes, todos ellos desde la Secretaría
General del Consejo de Universidades.

Sirvan estas líneas para la presentación
de este número que a mi juicio, con excep-
ción de mi contribución, que son otros
quienes han de juzgarla, tiene una especial
relevancia tanto por la calidad de los traba-
jos que en él se incluyen, como por la per-
sonalidad humana y científica de sus
autores, y sobre todo porque agrupa la
opinión y el análisis de los protagonistas
del Programa Experimental, del Proyecto
Europeo en España y del Plan Nacional.

Si el lector quiere ampliar la informa-
ción que aporta este número, en el Centro
de Documentación del Consejo de Univer-
sidades puede consultar todas las referen-
cias que figuran en la relación adjunta.

Quiero igualmente destacar el interés
que el Director de la Revista, José Luis,Gar-

eg Vicesecretario de Estudios del Consejo de Universidades.
(1) AZAÑA, M.: Mi rebelión en Barcelona. Madrid, Espasa, 1935, p. 63.
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cía Garrido, ha mostrado al recoger las acti-
vidades que el campo de la evaluación viene
desarrollando el Consejo de Universidades y
al tiempo agradecerle su amabilidad al en-
cargarme la coordinación del monográfico
del n.Q 315, que tendrá una continuación en
el n? 316 con la publicación de un conjunto
de trabajos en el que se recogen experien-
cias concretas de evaluación (Evaluación ex-
terna: El caso de Barcelona; Hector Grad;
Evaluación institucional de la investigación:
El caso de la Universidad de Salamanca, Ja-
vier Vidal; M. a José Echeverría; y Sonia Mar-
tín Cerro; Autoevaluación: El caso de la
Universidad del País Vasco; Pello Apoclaka;
La Experiencia de la Universidad Politécnica
de Cataluña. Jordi Rotger).

Por último añadir que durante la co-
rrección de pruebas clel Boletín Oficial del
Estado, éste publica en su n.9 101, de 28 de
abril de 1998, la Orden de la Excma. Sra.
Ministra de Educación y Cultura de 20 de
abril de 1998 de convocatoria para el año
1998 del Plan Nacional de Evaluación de la
Calidad de las Universidades, que permite
desarrollar el mandato de las Cortes Gene-
rales que al incorporar por primera vez en
los Presupuestos Generales del Estado
para 1998 una rúbrica conteniendo el Plan
Nacional de Evaluación, hacen suyo los
objetivos y actuaciones destinadas a mejo-
rar la calidad de la Universidad Española.

A partir de ahora se abren nuevas ex-
pectativas, tras un balance que no puede

dejar de reconocer deficiencias en la ges-
tión, pero que en su conjunto y sobre todo
gracias a la participación de las Universida-
des puede calificarse de positivo.

RELACION DE DOCUMENTOS DEL
PLAN NACIONAL DE EVALUACION

PROGRAMA EXPERIMENTAL DE EVALUACIÓN

• Acuerdo del Pleno del Consejo de Uni-
versidades, reunido en Cádiz el 29 de
septiembre de 1992 por el que se
aprueba el Programa Experimental de
Evaluación de la Calidad del Sistema
Universitario.

• Comité Técnico 2; Protocolo de Eva-
luación del Programa Experimental
de Evaluación de la Calidad del Sis-
tema Universitario. (Consejo de
Universidades. Documento de Tra-
bajo, febrero 1993).

• Consejo de Universidades 3; Infor-
me final del Programa Experimen-
tal de Evaluación de la Calidad del
Sistema Universitario. Documento
n.9 13 del Programa». (Consejo de
Universidades. Documento de Tra-
bajo, junio 1994).

INFORME SOBRE LA FINANCIACIÓN DE LAS

UNIVERSIDADES

• Consejo de Universidades 4 ; Irdbr-
me sobre la Financiación de la Uni-

(2) Este documento fue elaborado por el Comité Técnico del Programa, que presidido por el Secretario
General del Consejo (M. Á. Quintanilla) y coordinado por el Vicesecretario de Estudios del Consejo (J. M.' de
Luxan) estuvo formado por los siguientes vocales: J. L. Diez Cortés; J. Bergere; P. García Moreneo; J. G. Mora
Ruiz; S. Rodríguez Espinar y N. Garreta.

El Comité contó con la colaboración de A. Simón Lamparero; S. Larriba Cabezudo; J. Martínez Salazar; C.
Mayeur; A. l'oyes; C. Vélaz de Nledrano; J. A. Martín Pereda; NI. hlarsá; E. Bordons Gangas; B. NIaltrás y J. Vicia!.

(3) Este documento fue elaborado por el Comité Técnico del Programa y fue aprobado por el Comité de Coordina-
ción, formado por los Rectcxes de Las 17 universkkides jxuticipuntes y presidido por el Rector de Lt U. Jaume I, F. hlidtwilla.

El Informe se presentó en el Seminario »Evaluación de las Universidades en España», dirigido por J. NI.' de
Luxan celebrado en la Universidad Internacional Menéndez Pelayo (Santander. Septiembre, 1994).

(4) El informe de Financiación, aprobado por unanimidad en la sesión de la Comisión de Coordinación
y Planificación del Consejo de Universidades celebrada en Salamanca, el 14 de diciembre de 1994, señala entre
sus propuestas de reforma institucional el desarrollo del Programa Institucional de las Universidades.
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versidad, en Universidades n. 12 VI.
Ministerio de Educación y Ciencia.
1995.

PROYECTO PILOTO EUROPEO

• Comité Nacional 5 ; Protocolo de
Evaluación español del Proyecto Pi-
loto europeo para la Evaluación de
la Calidad de la Enseñanza Supe-
rior. Consejo de Universidades, do-
cumento de trabajo 1994.

• Consejo de Universidades 6 , Infor-
me español de los resultados del
Proyecto Piloto Europeo para la
Evaluación de la Calidad de la En-
señanza Superior. Consejo de Uni-
versidades, documento de trabajo,
junio 1995.

PIAN NACIONAL DE EVALUACIÓN DE LA
CALIDAD DE LAS UNIVERSIDADES

• Acuerdo del Pleno del Consejo de
Universidades, reunido en Cádiz el
25 de septiembre de 1995, por el

que se aprueba el Programa de
Evaluación Institucional de la Ca-
lidad de las Universidades 7 . (Mi-
nisterio de Educación y Ciencia,
1995).

• Real Decreto 1947/1995 de 1 de di-
ciembre por el que se establece el
Plan Nacional de Evaluación de la
Calidad de las Universidades (BOE
núm. 294 de 9 de diciembre de
1995).

• Acuerdo del Pleno del Consejo de
Universidades, reunido en Zarago-
za el 14 de diciembre de 1995, por
el que se propone al Excmo. Sr. Mi-
nistro de Educación y Ciencia las
caraterísticas y condiciones de la
primera convocatoria del Plan Na-
cional de Evaluación.

• Orden de 21 de febrero de 1996 de
convocatoria para el año 1996 del
Plan Nacional de Evaluación de la
Calidad de las Universidades (BOE
núm. 51 de 28 de 'febrero de 1996).

• Orden de 13 de marzo de 1996, por
la que se designan miembros del
Comité Técnico 8 del Plan Nacional
de Evaluación de la Calidad de las

El Informe fue elaborado por un grupo de trabajo compuesto por los siguientes miembros: Presidente, M.

Á. Quintanilla -Secretario General del Consejo de Universidades-; Coordinador, J. M.' de Luxán -Vicesecretario

de Estudios del Consejo de Universidades-; Vocales: por el Ministerio de Educación y Ciencia- J. Islontserrat; M.

J. Sansegundo; por la Junta de Andalucía -J. L Pino, J. Hernández-; por el Gobierno de Canarias -R. Reboso-;

por la Generalidad de Catalunya -R. Plá, J. Rotger, J. Oliveras-; por la Junta de Galicia -J. M. Touriñán, M. Ro-

mero-; por la Comunidad Foral de Navarra -C. Aguilera-; por la Generalidad Valenciana -E. Vihareal, J. G.

Mora-; por el Gobierno Vasco -J. R. Díaz, J. Grao-.

(5) El protocolo de evaluación fue elaborado por el Comité Nacional del Proyecto Piloto Europeo, presi-

dido por F. Michavila (a partir de 1995, por M. Á. Quintanilla), coordinado por J. M. 1 de Luxán, y formado por
M.' J. Sansegundo; P. Portela; E. Llorente; M. de Miguel; J. G. Mora; A. Méndez y J. A. Martín. Contó con la co-

laboración de S. Rodríguez y N. Garreta.

En la estructura organizativa del Proyecto europeo se constituyó un único Comité de expertos externos,
presidido por S. Rodríguez, coordinado por N. Garreta y formado por J. Bravo; P. Moreno; E. de los Reyes; N.
García Santos; J. Giménez Lindon y J. Meyriat.

(6) Este documento fue elaborado por el Comité Nacional español del Proyecto europeo, con el asesora-
miento del Presidente y de la secretaría del Grupo de Expertos Externos.

(7) Este documento fue elaborado por M. Á. Quintanilla con la colaboración de J. M.' de Luxán.

(8) El Comité Técnico está presidido por el Secretario General del Consejo de Universidades (en etapas
sucesivas: F. Michavila; J. Roca; R. Anes), como vicepresidente el Director General de Enseñanza Superior e In-
vestigación Científica (en etapas sucesivas: E. Montoya, A. Fernández-Miranda y T. Cuenca), y formado por los

9



Universidades. (BOE núm. 68 de 13
de marzo de 1996).

• Comité Técnico, Guía de Evalua-
ción 9 del Plan Nacional de Evaluación
de la Calidad de las Universidades.
Consejo de Universidades, docu-
mento de trabajo, junio 1996).

• Comité Técnico, Guía de Evalua-
ción '° Externa del Plan Nacional de
Evaluación de la Calidad de las Uni-
versidades. Consejo de Universida-
des, documento de trabajo, enero
1997).

• Orden de 30 de octubre de 1996
por la que se resuelve la concesión
de financiación para proyectos de
evaluación presentados en el marco
del Plan Nacional de Evaluación de
la Calidad de las Universidades

(BOE núm. 270 de 8 de noviembre
de 1996).

• Acuerdo del Pleno del Consejo de
Universidades, en su sesión del 18
de diciembre de 1997 por la que se
aprueba el Informe sobre resulta-
dos de la primera convocatoria del
Plan Nacional de Evaluación de la
Calidad de las Universidades "
(Ministerio de Educación y Cultura,
1998).

• Acuerdo el Pleno del Consejo de
Universidades, reunido en Madrid
el 18 de diciembre de 1997, por el
que se propone a la Excma. Sra. Mi-
nistra de Educación y Cultura las ca-
racterísticas y condiciones de la
segunda convocatoria del Plan Na-
cional de Evaluación.

siguientes vocales: el Director de la Agencia Nacional de Evaluación y Prospectiva (en etapas sucesivas). Borrell
y J. Casado), S. Rodríguez; M. de Miguel; J. G. Mora; M. Á. Quintanilla; LL Jofre; M. Valcárcel y F. Pérez, y como
Secretario el Vicesecretario de Estudios del Consejo de Universidades: J. M.' de Luxan.

El Comité ha contado con la colaboración de: N. Garreta y F. Sánchez, funcionarios de la Secretaría Gene-
ral del Consejo de Universidades, y con el asesoramiento de: H. Grad, J. Vidal y P. Apociaca.

En las actividades de formación, además, ha contado con la colaboración de: J. M. Hernández, M. Chaves,
J. Rotger; J. Cortadellas y J. Grao.

En la elaboración de la guía se ha contado, igualmente, con la colaboración de B. Maltras.
(9) Este documento fue aprobado por el Comité Técnico en su sesión del 18 de junio de 1996, deriva de

la experiencia del Programa Experimental y del Proyecto Europeo. Su redacción se debe a varios miembros del
Comité, entre los que cabe destacar la participación de Sebastián Rodríguez.

(10) El redactor principal de este documento fue Mario de Miguel. La Guía fue aprobada por el Comité
Técnico en su sesión del 23 de enero de 1997.

(11) El borrador de este documento se elaboró por el Comité Técnico, en su sesión del 7 de octubre de
1997.

Este informe no hubiera sido posible sin la participación entusiasta del Comité de Evaluación de las Uni-
versidades (alrededor de 800 miembros), de los Comités de Evaluación Externa (316 miembros), de los miem-
bros de las Unidades Técnicas de Evaluación de cada Universidad (en torno a 125 miembros) y de los asistentes
a las sesiones de trabajo con los evaluadores externos (alrededor de 5.200 personas).
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LA EVALUACIÓN DE LA UNIVERSIDAD DE ESPAÑA

JOSÉ MARÍA DE LUXÁN MELÉNDEZ (')

La segunda mitad del siglo XX es un
período de profundos cambios sociales,
económicos y políticos que, se ha repeti-
do, puede identificarse por el tránsito del
Estado Liberal al Estado Social. Tras la
universalización de los derechos civiles y
políticos, el Estado de Bienestar persigue
garantizar los derechos sociales de los
ciudadanos, mientras que en términos
económicos supone la externalización de
los costes sociales.

Las políticas públicas no pueden exigir
a los individuos «ser justos y benéficos.
como propugnaba en 1812 el programa
gaditano; por el contrario, son los poderes
públicos, impone la Constitución en 1978,
los que están obligados a «promover las
condiciones para que la libertad y la igual-
dad de individuo y de los grupos en que se
integra sean reales y efectivas. y, aun más,

requiere que remuevan «los obstáculos que
impidan o dificulten su plenitud..

En un contexto de explosión y luego
de crisis del Estado de bienestar, las políti-
cas universitarias, agotado el impulso ex-
pansivo, huérfanas de un paradigma
totalizador, están envueltas en un amplio
debate' sobre las funciones y objetivos de
la enseñanza superior, que recoge una
preocupación en la que confluyen orienta-
ciones políticas diversas y ámbitos científi-
cos' plurales.

El Documento de Política para el Cam-
bio y el Desarrollo en la Educación Supe-
rior de la UNESCO, el Informe sobre la
financiación de la universidad del Conse-
jo de Universidades de España, el acuerdo
de la Unión Europea sobre J4 Sociedad del
Conocimiento y El análisis del panorama
educativo de la OCDE son algunos ejem-

(') Vicesecretario de Estudios del Consejo de Universidades.
(1) En los últimos años se ha multiplicado en España las publicaciones y foros de debate sobre el futuro

de la universidad. Por mi parte también he contribuido con la edición de Política y Reforma Universitaria. Bar-
celona, CEDECS, 1998.

(2) Puede verse Rothblatt, S. y Wittrock (compiladores) la Universidad europea y americana desde 1800.
Las tres transformaciones de la Universidad. Barcelona, Pomares, 1996 o el Volumen XXII, n. 1, 1997 de Enselg-
nement Supéreur en Európe del CEPES sobre Enseignement es recherche: quel equilibre pour les universités du
vingt et uniéme siécle y en general puede consultarse la revista Gestion de l'Enseignement Supérieur que dirigi-
da por el profesor Kogan publica la OCDE.

(3) Junto a ellos vid. también:
Unión Europea IRDAC; la insuficiencia de las cualificaciones en Europa. Comunidad Europea, 1991.
Unión Europea; MemonIndum sobre la Enseñanza Superior en la COMIlnidad Etat:Pea. Comunidad Europea, 1991.
Unión Europea; Crecimiento, competitividad yempleo Libró blanco de la Comisión. Comunidad Europea, 1991.

Revista de Educación, núm. 315 (1998), pp. 11-28 	 11



plos relevantes de la amplitud de esta
cuestión que puede encuadrarse en un de-
bate más amplio sobre el desarrollo econó-
mico y la función del Estado social.

El papel del Estado pero, sobre todo,
la orientación de la acción de los poderes
públicos, justifica una controversia que, en
el dominio político, todavía oscila en un
terreno recurrente 4 sobre el tamaño del
sector público o en una confrontación, a
mi modo de ver imposible entre la socie-
dad y el Estado. En el campo de las cien-
cias sociales puede inscribirse en el ámbito
del análisis 5 de las políticas públicas.

Racionalismo y empirismo todavía en-
marcan los límites de las distintas opciones;
unas veces se reclama una visión global, ca-
paz de integrar todos los problemas en el
grial de la calidad. Y otras se percibe en la
diversidad, en la pluralidad de soluciones ad

hoc, la respuesta a una demanda compleja
que requiere instituciones educativas capa-
ces de adaptarse de forma dinámica a nece-
sidades y expectativas cambiantes.

El programa de acción que la Constitu-
ción puso en marcha tiene un balance 6 sin
dudad especialmente positivo, Gomá y Su-

birats subrayan »que los veinte arios trans-
curridos desde las primeras elecciones de-
mocráticas en España han transformado el
país de forma sustancial. Se ha doblado el
gasto público en relación con el PIB. Las
Comunidades autónomas han pasado de
existir a controlar más de una cuarta parte
de ese gasto público 1...] El ingreso de Es-
paña en la CEE 1...1 han acabado con siglos
de aislamiento y han situado al país en el
imparable proceso de globalización.»

Se trata de tres aspectos centrales del
programa constitucional cuyo éxito ha su-
puesto una profunda transformación de
los objetivos y de la organización del Es-
tado. La repercusión en las funciones y
en la estructura de las administraciones
públicas es si cabe aún mayor. Elementos
que configuran otras tantas políticas pú-
blicas a las que necesariamente y para
comprender la profunda reforma adminis-
trativa que inicia la Constitución, hay que
añadir las consecuencias que la consolida-
ción del régimen representativo y la garantía
de los derechos civiles y políticos tienen
también en la actuación de las administra-
ciones públicas.

Unión Europea; Por una Europa del Conocimiento. Bruselas 12.11.1997 COM (97) 563 final.
Consejo de Universidades; Informe sobre la Financiación de la Universidad en Universidades, n. VI, MEC,

1995.
UNESCO; Documento de Política para el Cambio y el Dearrollo en la Educación Superior. UNESCO, 1995.
OCDE; Centro para la Investigación e innovación en la enseñanza. Análisis del Panorama Educativo 1997.

OCDE, 1997.

(4) Por señalar un último ejemplo, la revista Temas dedica en su número de marzo de 1998 un amplio
espacio a discutir «¿Cuál es el papel del Estado en las nuevas sociedades sometidas a procesos de globalización
económica, descentralización política y autoorganización social?«.

(5) Sobre todo desde la década de 1970, primero en los Estados Unidos y luego en Europa, se desarrolla
en el campo de la Ciencia Política un enfoque metodológico que con el rótulo «políticas públicas« centra sus
preocupaciones en el estudio de la formulación de las decisiones, en los procesos y en la evaluación del im-
pacto de las políticas públicas, marginando los problemas clásicos de orden institucional.

En España es más reciente, en su origen están los trabajos de MIGUEL BELTRÁN: «El "Policy Analysis" como
instrumento de valoración de la acción política« en Revista de Estudios Políticos, n. 56, abril-junio 1987. Subirats,
Joan: Análisis de políticas públicas y eficacia de la Administración. Instituto Nacional de Administración Pública.
Madrid, 1989, o el número monográfico sobre Políticas Públicas y organización administrativa de Documenta-
ción Administrativa, n. 224-225, octubre 1990-marzo 1991.

(6) En relación con la situación actual del Estado Social de España vid, los recientes trabajos de R. Gomit,
y J. SUISIRATS; Políticas públicas en España. Ariel, 1998 y S. MUÑOZ MACIIAIX4 J. L. GARCIA DELGADO y L. GONZÁLEZ

SERA; Las estructuras del Bienestar. Madrid, CIvitas, 1997.
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LA POLÍTICA UNIVERSITARIA

La Universidad española contemporá-
nea, que nace con las reformas ilustradas del
último tercio del XVIII 7, acabara por importar
las pautas del modelo napoleónico, para con-
figurar un servicio público, jerárquicamente
integrado en la organización central del Es-
tado, como periferia de la administración
educativa, en la que los profesores se reclu-
tan con carácter de funcionarios públicos.

Desde el punto de vista organizativo la
cuestión de la libertad de cátedra, que do-
mina buena parte del escenario de la uni-
versidad tradicional s , podría explicarse por
las contradicciones internas de un modelo
burocrático que se pretende, hoy diríamos,
maquinal, frente a la propia lógica de la ac-
tividad científico docente que reclama con-
figurarse como burocracia profesional 9.

Las reformas administrativas que im-
pulsa la Constitución de 1978 '° modifican
igualmente los mecanismos de regulación

interna del sistema universitario y trans-
forman la lógica de los intercambios en-
tre las instituciones universitarias y la
administración educativa, convertida en una
pluralidad territorial de administraciones
autónomas.

Desde el punto de vista organizativo el
modelo universitario español " desarrolla-
do tras la Constitución se caracteriza por
las siguientes notas:

• Por vez primera coexisten universi-
dades privadas 12 y públicas.

• La autonomía universitaria, eje cen-
tral del programa constitucional, se
concibe no sólo como un instrumen-
to de personificación de la organiza-
ción universitaria, desprendida de los
lazos jerárquicos que la vinculaban a
la administración educativa, si no
también como un proceso de deci-
siones colegiado, en el que partici-
pa el conjunto de la comunidad
universitaria.

(7) Sobre las transformaciones de la universidad del antiguo régimen vid. ANToNio ÁLVAREZ Dr. MORALES: La
¡lustración y la Reforma de la Universidad en la España del siglo XVII!. Madrid, Instituto Nacional de Adminis-

tración Pública, 1988.

(8) En la evolución del sistema universitario contemporáneo suelen señalarse dos grandes etapas: la Univer-
sidad tracicional, de elite, a la que asisten menos del 5 % de la cohorte de edad, que domina el escenario univer-

sitario hasta finales de los años cincuenta, en España hasta mediada la década de los sesenta y la Unitersidad de
masas, caracterizada por la expansión de la matrícula hasta integrar un 23 % del grupo de edad.

Etapas a la que habría que incorporar una tercera, en la que, una vez que la enseñanza primaria y secun-

daria, se consideran un derecho civil, la mayor parte de la población en edad escolar, de finales de los noventa,

estará en condiciones de matricularse en la Universidad.

(9) HENRV MINTZBERG: La estructuración de las organizaciones. Barcelona, Ariel, 5• a reimpresión, 1995.

(10) En el terreno normativo el programa constitucional se concreta en las siguientes: Ley Orgánica
11/1983, de 25 de agosto, de Reforma Universitaria (BOE n. 209, de 1 de septiembre). Ley . 5/1985, de 21 de
marzo, del Consejo Social de Universidades (BOE n. 73, de 26 de marzo). Ley 13/1986, de 14 de abril, de Fo-

mento y coordinación general de la investigación científica y técnica (BOE n. 93, de 18 de abril). El artículo 26

de la Declaración Universal de los Derechos Humanos de 10 de diciembre de 1948 (firmado por España, en

pleno proceso constituyente, el 24 de noviembre de 1977). Y el Acuerdo de 3 de enero de 1979 entre el Estado

Español y la Santa Sede sobre Enseñanza y Asuntos Culturales, ranificado el 4 de diciembre de 1979 (BOE n.
300, de 15 de diciembre de 1979). Para una visión detallada de los antecedentes, objetivos y resultados de la
reforma universitaria vid. L. SÁNCHEZ FERRER: Políticas de reforma universitaria en España. 1983-1993. Instituto
Juan March de Estudios e Investigaciones, Madrid, 1996.

(11) J. M. LUXAN: -El Modelo Universitario Español . en Luxan, J. M. (editor): Política y Reforma Universi-
taria, Barcelona, CEDECS, 1998.

(12) La ruptura del monopolio público, altera la naturaleza del sistema, aunque, aparentemente, se cons-

tituyan dos subsistemas perfectamente diferenciados que tienen escasos, pero importantes puntos de conexión.
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• La administración educativa se sitúa
fuera del sistema universitario, y
aunque adopta un papel de me-
diador externo, sin embargo, inter-
viene decisivamente en la práctica
totalidad de los procesos internos y
en los nexos de interdependencia
de la Universidad con el ambiente
socioeconómico '3.

• Las pautas organizativas y los resul-
tados de la enseñanza aparecen
fuertemente condicionadas por las
dificultades de absorber, en un breve
plazo, un considerable incremento
de los alumnos y de los recursos 14
humanos y financieros a disposición
del sistema universitario.

• La incorporación de la lógica de la
competencia para asignar recursos en
el ámbito de la investigación 15 y tam-
bién en el de la enseñanza de estudios
no oficiales, supone un quinto aspecto
que ha modificado sustancialmente la
organización universitaria 16.

En buena medida, la patrimonializa-
ción corporativa de la universidad tradicio-
nal se verá sustituida o racionalizada por
otra de carácter económico, en la que lo

significativo no es sólo la posición, a través
de la referencia a los cuerpos de funciona-
rios, como un espacio profesional y social-
mente estructurado, si no también el papel
que juegan los profesores investigadores,
medido corno la capacidad para obtener y
gestionar los recursos de la institución
(proyectos de investigación, contratos de
asesoría técnica o enseñanzas no oficiales).

Si la libertad de cátedra representaba
el núcleo del conflicto universitario en el
modelo organizativo de la universidad tradi-
cional, ahora es la libertad de la institución o,
si se quiere, los controles sobre la institución
y no sobre el profesor. Éstos controles aso-
ciados a una lógica curricular propia de la
universidad de élite son los factores que ex-
presan las dificultades de un sistema cerrado
que no parece contar con instrumentos de
regulación interna, adecuados a una orga-
nización colegial que requiere atender una
multiplicidad de demandas complejas, pro-
pias de un modelo universitario de masas.

A partir de los años cincuenta dentro
del cuadro de las políticas públicas desa-
rrolladas por el estado social tras la segun-
da guerra mundial, el paradigma de
excelencia, la interacción humboliana en-
tre ciencia y enseñanza, que se vincula la

(13) Desde la creación de una universidad, pública o privada, que requiere la intervención de la repre-

sentación política, en última instancia decisiva, a través de una Ley de los Parlamentos autónomos, hasta la fi-
nanciación directa de las instituciones, pasando por la configuración de los programas de enseñanza o las
retribuciones de los profesores y la selección de los estudiantes, son aspectos sobre-reglamentados, a través de
una complicada trama, de un juego de pesos y contrapesos, en el que participan una pléyade de agentes insti-

tucionales y actores sociales o económicos, que acaban por bloquear los mecanismos de regulación del sistema.

(14) Durante los últimos 20 años, un crecimiento sostenido del número de alumnos, profesores, presu-

puestos o Instalaciones, como media entorno al 5 % interanual, en un contexto de transformación institucional,

configuran muchos de los problemas a los que hoy se enfrenta la universidad.

(15) Para una visión al alcance de los cambios de la política científica vid. Sanz Menéndez, L.: Estado,
ciencía y tecnología en España: 1939-1997. Madrid, Alianza, 1997.

(16) El cambio de orientación de la política científica, no se refiere sólo al considerable incremento de la

inversión pública, si no sobre todo a un nuevo modelo de asignación de recursos que concentra los recursos

en la Administración del sistema científico-tecnológico, para asignarlos utilizando una racionalidad de mercado
basada en la excelencia de los proyectos evaluados por una agencia pública de reconocido prestigio, y no a
través del plan, mediante una lógica de competencia por el presupuesto expresada en las necesidades de la

institución o asociada a la capacidad de presión de sus directivos. En esta misma dirección opera la moviliza-
ción de los recursos de la universidad para actuar como agente directo en el proceso de producción de bienes

y servicios.
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universidad de élite, se altera significativa-
mente. En España este hecho se desarrolla,
no sin contradicciones, en los años sesenta
—y sobre todo, a partir del impulso que
representa el programa constitucional—.

En el marco de la política que impulsa
la Constitución, al propugnar un Estado so-
cial y democrático de Derecho, se refuerza
un modelo de universidad de masas a par-
tir de 1978. En él se reconoce a todos el
derecho a la educación, al tiempo que ga-
rantiza la libertad de enseñanza, de cátedra
y de producción científica, y obliga a los
poderes públicos a promover la ciencia y
la investigación científica y técnica en be-
neficio del interés general.

Inicialmente al calificar de masas la uni-
versidad, se hace referencia a la profunda
transformación que supone, en un periodo
relativamente corto, de una o dos genera-
ciones, el incremento exponencial del nú-
mero de alumnos. La expansión de la
matrícula es de tal magnitud que a menudo
impide resaltar otros elementos, como la
producción científica, que ha crecido de
forma igualmente relevante.

Y en un segundo momento, al identifi-
car el modelo con la expresión de masas,
se pretende subrayar un cambio cualitativo
operado en la misión de la universidad. A
ella se incorporan nuevas tareas que, tal
vez, acabaran por modificar tanto la confi-
guración de la institución como sus rela-
ciones con el sistema educativo, con el
sistema de ciencia y tecnología y, de forma
más amplia, con los sistemas socioeconó-
mico y político.

A las instituciones educativas y en parti-
cular a la Universidad se le demanda un pa-
pel de regulación social. Se espera que sus
aulas actúen como punto de referencia en la
estratificación social, que sustituyan, o al me-
nos modulen los factores tradicionales de es-
tratificación (la herencia, el género, el lugar
de nacimiento, etc.). Los distintos agentes
que actúan sobre el sistema educativo de-
mandan operar con el criterio de mérito y
capacidad corno principio regulador del pa-

pel y de la posición que el individuo pue-
de desempeñar en la sociedad.

De forma paralela, el modelo de la
universidad de masas interpreta un papel
económico que integra un segundo grupo
de insumos que se expresan desde el ám-
bito del sistema económico. Esta universi-
dad de masas requiere no sólo multiplicar
el segmento de población profesionalmen-
te cualificada para hacer frente a las exi-
gencias del desarrollo económico, si no
también que la actividad universitaria se
oriente directamente a satisfacer las necesi-
dades de formación, asesoría y desarrollo
tecnológico del sistema producción de bie-
nes y servicios.

Esta profunda transformación de las
funciones características de la universidad
en la segunda mitad del siglo XX es conse-
cuencia directa del desarrollo de las políti-
cas de bienestar que, sin embargo, y como
consecuencia de su éxito, parecen condu-
cir a una profunda crisis que pudiera ago-
tar la viabilidad del paradigma de
excelencia como motor del modelo de la
universidad de masas.

¿Es posible sostener un modelo en el
que todas las funciones que se reclaman
del sistema educativo se concentren en un
tipo único de institución, caracterizada por
una estructura interna rígida? Y al mismo
tiempo ¿es el poder político, mediante téc-
nicas de intervención, el mejor instrumen-
to para asegurar la calidad del sistema y
regular las relaciones entre la universidad y
la sociedad?

Ningún sistema puede aceptar y trans-
formar en productos un número y una di-
versidad ilimitada de demandas. Un
escenario de sobrecarga en el terreno de las
demandas es una fuente de tensión que po-
dría hacer inviable su continuidad. Igual-
mente una acelerada disminución de los
apoyos que recibiera el sistema conlleva-
rían una profunda crisis.

Las posibilidades de superar los pro-
blemas de crecimiento del sistema univer-
sitario aparecen encorsetadas por un
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tratamiento uniformador, que concibe por
igual las características de todas las institu-
ciones universitarias. Se tratan de la misma
manera demandas y apoyos distintos, que
se procesan en un sistema complejo, com-
puesto por organizaciones que pese a con-
tar con un perfil diferenciado y, en buena
medida, contradictorio, reciben desde el
sistema político un mensaje sustancialmen-
te idéntico.

Si se ampliara la distancia entre las de-
mandas y los productos que elabora la
universidad española su situación podría
caracterizarse en términos de crisis de
objetivos y no de crisis financiera o de
organización. Este diagnóstico supondría
subrayar el papel nuclear de los progra-
mas de enseñanza en el flujo de intercam-
bios entre la Universidad y la Sociedad y
resaltar, al tiempo, que los títulos académi-
cos tienen una posición central en la orga-
nización universitaria como nudo de
comunicaciones de los procesos del inte-
rior del sistema.

Directamente asociados, con el catálogo y
con la estructura interna de la oferta académi-
ca, pueden señalarse otras dos cuestiones
que completan la agenda de la política uni-
versitaria; la selectividad, a la que se vincu-
lan los momentos de transito en el interior
de la Universidad; y la organización universi-
taria, que se conecta con la financiación.

Se trata de tres aspectos, los programas
cíe enseñanza, la selectividad y la financiación,
que permiten subrayar el margen de actuación
del sistema político como agente privilegiado
en la regulación de los mecanismos internos
del sistema y de las relaciones entre la univer-
sidad, el sistema socioeconómico y los siste-
mas educativo y científico técnico.

Simplificando la política universitaria
cuenta básicamente con dos tipos de op-
ciones, puede optar entre bloquear el siste-
ma o abrir la universidad, y entre ambas,
desde luego, caben soluciones equilibra-
das que hagan posible una concertación
de todos los actores implicados en la polí-
tica universitaria.

BLOQUEAR EL SISTEMA

Puede aceptarse como inevitable una
estrategia de cierre, orientada a bloquear el
sistema, que privilegie las demandas de
aquellos grupos que, desde el interior o
desde el exterior de la Universidad, recla-
man blindar la organización actual me-
diante pautas propias de un modelo de
racionalidad burocrática. Este modelo de-
bería primar la intervención de las admi-
nistraciones públicas y las decisiones
corporativas, frente a relación directa de la
universidad con la sociedad.

ABRIR LA UNIVERSIDAD

Una segunda estrategia para adecuar
la configuración de la enseñanza universi-
taria a la complejidad y multiplicidad de de-
mandas que recibe el sistema universitario,
requiere incorporar fórmulas, ya ensayadas
con éxito en el ámbito de la investigación,
que permitan contar con mecanismos de
regulación del sistema a partir de modelos
de racionalidad de mercado. Se trata de
abrir la universidad a pautas de conducta
no burocráticas en las que se determinen
los objetivos de la institución por su capa-
cidad real de conectar con la sociedad. A la
autonomía universitaria habría que incor-
porar las decisiones básicas sobre sus pro-
ductos (nombre, estructura y alcance de
los títulos universitarios), sobre sus recur-
sos (humanos y materiales) y desde luego,
también sobre sus clientes (selección de
estudiantes, precio, etc.). Soluciones que
requieren volver a configurar el papel del
poder público, como garantía de la igual-
dad y de la expresión de los intereses y ne-
cesidades del conjunto de la sociedad.

El eje del debate no puede situarse en las
contradicciones que se manifiestan entre la ra-
cionalidad de la corporación académica y las
posiciones de las administraciones educativas.
Muy al contrario la clave está en resolver ade-
cuadamente el continuo universidad sociedad.
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LA EVALUACIÓN DE LA UNIVERSIDAD

La evaluación de las políticas públicas,
entre ellas la evaluación de la universidad,
se sitúa en el núcleo central del debate so-
bre el papel del Estado, y desde luego tam-
bién en la controversia sobre la orientación
de la universidad.

Suele señalarse que en materia de eva-
luación, las ciencias sociales oscilan entre
dos actitudes: La primera, a mi juicio la
menos interesante, se orienta a estudiar el
papel de los actores sociales y políticos, que
en su caso, asumen una actividad de eva-
luación. La segunda, totalmente distinta de
la anterior, pretende elaborar los concep-
tos y los métodos que permitan describir,
explicar y valorar los objetivos, los proce-
sos y el impacto de las políticas públicas.

La evaluación de las políticas publicas
está relativamente poco extendida. Son es-
casas las agencias públicas especializadas,
y abundan las instituciones de control, que
intentan modificar sus pautas de compor-
tamiento y extender su campo de actua-
ción al ámbito de la evaluación. Pero como
señalan Meny y Thoenig .no es fácil esta
transición de un oficio —el de inspector— a
otro —el de evaluador—• 17.

Evaluar 18 una politica pública es, sobre
todo, apreciar los efectos atribuibles a la ac-
ción de los poderes públicos (en nuestro caso
a la actividad de las instituciones de enseñan-
za superior), lo cual exige analizar los objeti-
vos, la implementación y los resultados.

Si, en términos generales, en el campo
de las ciencias sociales la evaluación es re-
lativamente reciente, no puede ocultarse
que en el terreno de la educación, se trata
de una preocupación que viene de lejos y
que está detrás de las corrientes de refor-

ma e innovación pedagógica. Estas co-
rrientes de reforma impregnan las políticas
educativas ligadas a la universalización de
los niveles primario y secundario, y que
más recientemente se extienden, en Euro-
pa todavía con balbuceos, a la enseñanza
superior.

Evaluar no es una puesta al día de las
técnicas de control. Detrás de la evalua-
ción no se esconde la antigua inspección,
tampoco las insuficiencias financieras de
la crisis fiscal de Estado, en la expresión
feliz de O' Connor 19 ni una imposible lis-
ta en la que se ordenara por su calidad las
instituciones de enseñanza superior. Aun-
que, a veces, justo es reconocerlo, así lo
parezca.

Como resalta Mintzberg al analizar las
características de la burocracia profesional
—de la que la universidad es un repre-
sentante arquetípico—, los ajenos a la comu-
nidad académica (clientes, administradores
no académicos, o la sociedad en su conjunto
y sus representantes) ven los problemas de
la universidad como consecuencia de una
falta de control externo del profesor y de
su profesión. De modo que pretenden lo
más obvio: intentar controlar el trabajo
académicó recurriendo a mecanismos de
inspección. Concretamente, intentan
aplicar técnicas de supervisión directa, de
normalización de procesos de trabajo o de
normalización de productos.

La supervisión directa suele implicar
un inspector, cuya función es vigilar a los
profesionales, olvidando, que más allá de
la negligencia (un profesor que rara vez
asista a clase), no es posible que alguien
externo a la universidad controle activida-
des, como son las clases, de ejecución
compleja y resultados vagos.

(17) I. MENT; J. C. THOENIG: Las políticas públicas. Barcelona, Ariel, 1992.

(18) Sobre las técnicas de control en la gestión pública casi con carácter monográfico ver el n. 5-6 de ene-
ro-agosto de 1996 de Gestión y Análisis de Políticas Públicas, en especial la contribución de Miguel Beltrán.

(19) J. O'CoNtvott: La crisis fiscal del Estado. Península, 2. edición, Barcelona, 1994.
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»Las otras formas de normalización
(continúa Mintzberg) sirven a menudo úni-
camente para obstaculizar y desanimar a
los profesionales en vez de proporcionar
un control sobre su trabajo... Los procesos
de trabajo complejos no pueden ser forma-
lizados mediante reglas y los productos im-
precisos no pueden (tampoco) formalizarse
mediante sistemas (convencionales) de
planificación y control» 20•

En definitiva, los controles de este tipo
no contribuyen a mejorar la calidad de la
universidad; al contrario, seguramente la
empeoran.

La cuestión relevante no es cómo esta-
blecer controles, sino cómo desde la racio-
nalidad del trabajo universitario, establecer
mecanismos que permitan aprovechar las
oportunidades de incrementar la calidad
de la universidad.

A menudo la cuestión del nacimiento
de las políticas públicas, señalan Meny y
Thoenig 2 ', se explica acudiendo a un
modo de interpretar los procesos sociales
que conduce a soluciones poco satisfacto-
rias. En este caso se pretende analizar las
causas, las condiciones que han hecho po-
sible en el sistema universitario español ar-
ticular una política de evaluación de la
calidad.

UNA DESCRIPCIÓN LIANA

En primer lugar, cabe contentarse con
una descripción llana en la que se recuer-
de que, a finales de los ochenta, casi inme-
diatamente después de su creación, el

Consejo de Universidades inició una línea
de trabajo para diseñar y poner en marcha
mecanismos de evaluación. Se pretendía
incorporar estándares de calidad basados
en requerimientos de recursos humanos y
materiales; pero sus resultados fueron
poco satisfactorios, cuando no imposibles,
de forma que a partir de 1990, y con el ob-
jetivo favorecer la incorporación de medi-
das concretas para mejorar la calidad
universitaria, el Consejo optó por impulsar
la elaboración cle pautas de evaluación ba-
sadas en una concepción análoga a los
modelos cle evaluación experimentados
con éxito, primero en los EEUU y luego en
algunos países europeos (Dinamarca;
Francia; Países Bajos y Reino Unido).

El Consejo de Universidades, que reú-
ne en un único foro a las universidades y a
las administraciones educativas, impulsó
en 1990 un debate cuyo primer , resultado
fue la publicación por Mario de Miguel,
José Ginés Mora y Sebastián Rodríguez del
libro La evaluación de las instituciones
universitarias, que permitió reunir la opi-
nión de un conjunto de especialistas de
evaluación, muchos de los cuales están de-
trás del Modelo Europeo de Evaluación.

Este debate se concretó en El Programa
Experimental de Evaluación de la Calidad de
la Univenidad 22 , desarrollado en España en-
tre 1992 y 1994, y conectó inmediatamente
después con el Prgyecto Piloto de la Unión
Europea. Este proceso ensayo error tiene ya
tina continuidad institucional, de carácter re-
gular, sistemático, en el Plan Nacional de
Evaluación de la Calidad que, ,a propuesta
del Consejo de Universidades 2Y , aprobó el
Gobierno en diciembre de 1995.

(20) HENRY MIN*17JBERG; op. cit.
(21) I. MENY; J. C. THOENIG; op. cit., pp. 109 y SS.

(22) El Programa, a propuesta del Secretario General del Consejo, Miguel Ángel Quintanilla, se inició por

acuerdo del Consejo de Universidades de septiembre de 1992. El informe final del Programa (Documento n. 13)
elaborado por la Secretada General del Consejo de Universidades fue discutido en el Seminiario que sobre Evalua-

ción de las Universidades se celebró en septiembre de 1994 en la Universidad Internacional Menéndez Pelayo.

(23) A iniciativa del Consejo de Universidades (Miguel Ángel Quintanilla es el redactor principal del texto

que el Secretario del Consejo, F. Michavila, presentó en el Pleno del 25 de septiembre de 1995: .Programa de
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En la tabla se recogen los principales hi-
tos de este camino. Una solución de este
tipo, aunque nos dé información, por si mis-
ma no es suficiente para interpretar la puesta
en marcha de la política de evaluación.

DESLUMBRARSE POR LA DECISIÓN

Cabe también deslumbrase por la deci-
sión, resaltando en primer término el papel de
los principales actores, de tal forma que se su-
braye el impulso que realizan un grupo de
profesores universitarios o el peso, sin duda
significativo, de los sucesivos Secretarios Ge-
nerales del Consejo de Universidades, prime-
ro en el diseño del Plan Nacional (Miguel
Ángel Quintanilla) y luego en la gestión de la
evaluación (Francisco Michavila, Juan Roca y
Rafael Anes). O bien reflejar los argumentos
puestos en escena: transparencia, rendición
de cuentas, mejora de la calidad.

Tampoco esta línea argumental parece
suficiente, desconoce entre otros aspectos
que la decisión (finalmente el Consejo de
Ministros) es en buena parte una reacción
ante las circunstancias que envuelven el
problema y al mismo tiempo olvidaría que
todos los actores del sistema no perciben
la cuestión de la misma forma.

UNA EXPLICACIÓN MECANICISTA

Una tercera tentación conduciría a
una explicación macrocontextual mecani-
cista, que justificara la aparición de la polí-
tica de evaluación en función por ejemplo
de las necesidades del desarrollo económi-
co, o de los intereses de los distintos sectores
de la comunidad universitaria. Soluciones
que permiten comprenderlo todo sin nece-
sidad de explicar nada.

RECONSTRUIR EL PROCESO

Es posible que a mucha gente le pa-
rezca baladí reconstruir el proceso a través
del cual una cuestión pasa a transformarse
en un problema político, o dicho en otros
términos y para el caso que nos ocupa ¿por
qué y como la evaluación se incorpora a
la agenda pública para transformarse en
una política concreta? Sin embargo, se tra-
ta de una cuestión central, dado que con
palabras de Subirats »los problemas no
están allí fuera. No existen los problemas
objetivos».

En otra ocasión 24 he resaltado que
una de las diferencias más significativas

Evaluación Institucional de la Calidad de las Universidades-) y a propuesta del Ministro de Educación, el Go-

bierno acordó mediante Real Decreto de 1 de diciembre de 1995 establecer el Plan Nacional de Evaluación de

la Calidad de las Universidades (Real Decreto 1947/1995, de 1 de diciembre, por el que se establece el Plan na-

cional de la Calidad de las Universidades —BOE núm. 294 de 9 de diciembre de 1995—), que se ejecutará a través

de convocatorias anuales.

La primera convocatoria, a propuesta del Consejo de Universidades (A iniciativa del Secretario General del

Consejo, Francisco Michavila, por acuerdo del Pleno del Consejo de Universidades de 14 de diciembre de 1995),

se realizó por el Ministro de Educación mediante Orden de 21 de febrero de 1996 (BOE núm. 51 de 28 de fe-

brero de 1996) y a propuesta del Secretario General del Consejo de Universidades, oído el Comité Técnico del

plan, se resolvió por Orden de la Ministra de Educación y Cultura de 30 de octubre de 1996 (BOE núm. 270 de
8 de noviembre de 1996).

La gestión del proceso de evaluación externa tuvo un impulso relevante en la gestión del Secretario Ge-

neral del Consejo, Juan Roca. Transcurrido un año desde la concesión de la financiación para la realización de

los proyectos de evaluación, a propuesta de su Secretario General Rafael Anes, el Pleno del Consejo de Univer-

sidades, en su sesión celebrada en Madrid el 18 de diciembre de 1997, adoptó el 1." INFORME SOBRE EL PLAN

NACIONAL DE EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DE LAS UNIVERSIDADES.

(24) J. M. LUXAN: -El Plan Nacional de Evaluación-. Intervención en la Conferencia Final del Proyecto Pi-
loto Europeo de evaluación de la enseñanza superior. Las Palmas, 1995.
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TABLA
Cronología de ¡apolítica de evaluación

SISTEMA POLÍTICO SISTEMA UNIVERSITARIO

Actividades Consejo de
Universidades

Actividades Unión
Europea

1978-1985 Constitución
Ley de Reforma Universitaria
Creación del Consejo de
Universidades

1986-1989 Estudios previos orientados
a definir un estándar.

1990-1991 Debate sobre el alcance de
la evaluación (estudios,
seminiarios, publicaciones)
orientados a mejorar la calidad

1992-1993 Programa Experimental de
Evaluación

1994-1995

Plan Nacional de Evaluación

Valoración del Programa
Experimental (Seminario en
la Universidad Internacional
de Menéndez Pelayo).
Acuerdo del Consejo de
Universidades por el que
propone un Plan de
Evaluación.
Coordinación del Proyecto
Piloto Europeo

Proyecto Piloto
Europeo

Conferencia final del
Proyecto Europeo

1996-1997 1•2 Convocatoria del Plan
Nacional

1•2 Convocatoria de Comunidades
Autónomas

Coordinación del Plan de
evaluación
Ler Informe Evaluación
Propuesta 2• a Convocatoria

Propuesta de
recomendación de
la Comisión ... de
garantía de la
calidad en
la enseñanza
superior

1998 Dictamen del
Consejo
Económico y Social
Modelo Europeo de
Evaluación

del modelo español de evaluación se sitúa
en el origen cle la política de evaluación.
Frente a los sistemas de evaluación euro-
peos, que nacen en el campo de la admi-

nistración educativa, muchas veces aso-
ciados a las dificultades financieras, que
en la década de los ochenta ponen en cri-
sis la expansión de la política de bienestar,
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o como réplica a la autonomía universita-
ria. En España el proceso parece surgir en
la dirección contraria, en un impulso de
abajo arriba, en el que papel protagonista
lo interpreta el sistema universitario que re-
clama de la administración educativa la
puesta en marcha de mecanismos de eva-
luación.

Esta explicación, no deja de ser ingenua
y supondría que en el modelo español las
expectativas ascienden conforme a pautas
representativas, mientras que en los mode-
los europeos se dibuja un camino descend-
ente. Solución que por sugerente que
parezca es desde luego poco realista.

Por el contrario, si se tiene en cuenta
que rara vez puede singularizarse clara-
mente el comienzo de una política pública,
se subrayaría la conexión de sucesivas po-
líticas públicas en un proceso no lineal en
el que interactúan una multiplicidad de ac-
tores sociales que impiden concebir su re-
corrido como una secuencia causal.

EL PROGRAMA EXPERIMENTAL

El objetivo principal del Programa Ex-
perimental de Evaluación 25 era desarrollar
y poner a prueba una metodología de eva-
luación de la calidad de la universidad, ins-
pirada en las experiencias internacionales,
que permitiera desarrollar un modelo de
evaluación regular.

Se optó por combinar un proceso de
autoevaluación y de evaluación externa
mediante expertos, para evaluar de forma
integrada los programas de enseñanza, la
investigación y los servicios y organización
de la universidad.

El programa se estructuró en tres nive-
les de ensayo, que ampliaban sucesiva-
mente la escala e incorporaban una mayor
complejidad organizativa y metodológica.

En el primer nivel se inscribieron 17 uni-
versidades; su objetivo era construir un siste-
ma de evaluación global referido a la totalidad
de la institución universitaria, basado princi-
palmente en la explotación de datos cuantita-
tivos en el ámbito de la ENSEÑANZA, LA
INVESTIGACIÓN y LA ORGANIZACIÓN.

En un segundo nivel, participaron seis
de las 17 universidades; la unidad de aná-
lisis se circunscribía, en el ámbito de la en-
señanza, al programa de estudios (se
evaluaron 18 titulaciones de 11 disciplinas
distintas); en el ámbito de la investigación,
a los departamentos universitarios y áreas
de conocimiento mas implicadas en la do-
cencia de las 18 titulaciones (se evaluaron
31 áreas); mientras quqel árnh¡to de la or-
ganización, se refería a toda la institución
pero centrada en el análisis del proceso de
toma de decisiones.

El tercer nivel, en el que participaron
tres de las seis universidades del nivel II, se
diseñó de forma que el proceso de autoeva-
luación pudiera completarse con elementos
de juicio de expertos externos, así corno con
técnicas cualitativas de grupos de discusión y
entrevistas semiestructuradas con diferentes
componentes de la comunidad universitaria,
incluidos los recién graduados.

La estructura organizativa, de carácter
colegial, contaba con un Comité de Segui-
miento, responsable del programa, forma-
do por los Rectores de las universidades
participantes y el Secretario ;General del
Consejo de Universidades.

Un Comité Técnico, formado por ex-
pertos en evaluación y auxiliado por los
servicios del Consejo de Universidades,
responsable de la coordinación del progra-
ma, de la elaboración de la Guía y de los
Protocolos de evaluación, de la redacción
de un informe sobre cada unidad evaluada
a partir de los informes de autoevaluación
y del informe final del Proyecto.

(25) J. M. LuxÁN: -Programa experimental de evaluación de la calidad del sistema universitario- en Gestión
y Análisis de Políticas Públicas, n. 3, mayo-agosto, 1995.
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Y en cada universidad, un Comité de
Evaluación, presidido por el Rector e inte-
grado por técnicos y académicos de la uni-
versidad, responsable del proceso de
autoevaluación.

El nivel de cumplimiento de objetivos y
tareas previstas en el programa se estimó, al
final del mismo, en un 80 %. El déficit afectó
principalmente a las evaluaciones de nivel III
en el ámbito de la investigación y la organi-
zación, por no haberse podido completar la
etapa de evaluación externa.

La financiación del programa se com-
partió entre las universidades y el Consejo de
Universidades, que atendió los gastos de
coordinación y en general los derivados de
la actuación del Comité Técnico.

En el seminario de discusión de los resul-
tados, que se celebró en la Universidad Inter-
nacional Menéndez Pelayo en septiembre de
1994, en el que participaron numerosos res-
ponsables de las universidades españolas,
miembros de los Comités de Evaluación y ex-
pertos nacionales e internacionales de evalua-
ción, se estimó que el programa experimental
había cumplido sus objetivos y permitía ini-
ciar un proceso de evaluación regular.

En términos generales, la metodolo-
gía ensayada fue valorada satisfactoria-
mente por los Comités de Evaluación de
las universidades participantes y por el
grupo de expertos internacionales a los
que se les pidió una revisión de los proce-
dimientos y de los resultados obtenidos.

El programa se desarrollo conforme a
las siguientes pautas:

• El proceso de evaluación contó con
el acuerdo básico de la comunidad
universitaria, expresado formal-
mente en el pleno del Consejo de
Universidades de septiembre de
1992, que por unanimidad aprobó
iniciar el Programa.

• La participación en la evaluación
fue voluntaria.

• La realización de la evaluación fue res-
ponsabilidad de cada institución y no

tuvo un carácter gubernamental; la
evaluación estaba dirigida de forma
colegial por los participantes, no
por una agencia gubernamental.

• La evaluación se orientó a la institu-
ción, no al control del trabajo de las
personas; Se centró en todas las lí-
neas de actividad de la universidad,
utilizando al tiempo una perspecti-
va disciplinar y global.

• La evaluación no ha sido compara-
tiva; y no se ha elaborado clasifica-
ción alguna.

• El método de evaluación combinó
autoevaluación, evaluación externa
y un informe público; sin embargo,
en el desarrollo del programa expe-
rimental se puso el acento funda-
mentalmente en la autoevaluación.

• La guía y los protocolos de evalua-
ción se concibieron de forma teóri-
camente flexible y sencilla para
adaptarse al contexto de cada insti-
tución. Sin embargo, pese a sucesi-
vas simplificaciones, resultaron
excesivamente prolijos, complejos y
a veces rígidos, lo cual obligó a con-
centrar demasiados esfuerzos en la
recopilación de datos en perjuicio
del análisis y de la elaboración de
propuestas de mejora de la calidad,
objetivo último del programa de
evaluación.

• La evaluación integró la docencia,
la investigación y la organización
de la universidad, atendiendo, por
tanto, no sólo al núcleo de opera-
ciones (programas docentes y lí-
neas de investigación), sino
también a la tecnoestructura de la
organización, por pequeña que sea
en las burocracias profesionales
(unidades de planificación, de in-
novación, de formación etc.), a las
unidades de apoyo (gestión econó-
mica, de personal, o servicios aca-
démicos y asistenciales) y, desde
luego, a la estructura de dirección y
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al sistema de flujos e intercambios
entre los diferentes elementos que
componen la institución.

EL MODELO EUROPEO DE EVALUACIÓN

Coincidiendo con la conclusión del pro-
grama experimental, la Unión Europea puso
en marcha un Proyecto Piloto para la Evalua-
ción de la Calidad de la Enseñanza Supe-
rior que ha permitido que la Comisión de
las Comunidades Europeas desarrolle un
Modelo Europeo para la Evaluación de la
Calidad 26.

Se trata un mecanismo común, de un
verdadero Modelo Europeo para evaluar la
calidad de la enseñanza superior, que in-
corpora los siguientes elementos:

• El sistema de evaluación requiere
asegurar la Autonomía e inde-
pendencia de las autoridades encar-
gadas de la gestión, coordinación y
desarrollo de la evaluación y de la
garantía de la calidad 27, con respec-
to tanto de la administración educati-
va como de las universidades.

• El proceso de evaluación debe per-
mitir la Adecuación entre los proce-
dimientos de evaluación y el perfil
de los centros 28.

• En el método de evaluación deben
confluir elementos Internos y exter-
nos 29 , y participar todas las partes in-
teresadas 3°.

• Publicación de los informes de
evaluación 3'.

(26) En mayo de 1997 la Comisión de las Comunidades Europeas presentó al Consejo de la Unión Euroe-

pa una Propuesta de recomendación relativa a la cooperación europea en materia de garantía de la calidad en
la enseñanza superior recoge las conclusiones de la conferencia final del proyecto piloto europeo celebrada

bajo la presidencia española en Las Palmas en diciembre de 1996. Dicha propuesta fue vista por el Parlamento
Europeo en primera lectura el 18 de noviembre de 1997, y como consecuencia la Comisión ha realizado una

modfiicación de la propuesta de recomendación 12 de febrero de 1998. COM (97) 707 final].

(27) •Fst-is autoridades deberán disponer de autonomía e independencia a efectos de ptuLedimiento y de meto-

dología, tanto en relación con los poderes políticos como respecto a los propios centros de enseña= superior..

(28) .Todo procedimiento de evaluación y de garantía de calidad deberá incluir preguntas sobre el con-

cepto que los centros tienen de sí mismos, por ejemplo, en lo que se refiere a la definición de su misión, tanto

en el conjunto del centro como en los departamentos o en las distintas materias, con el fin de dar respuestas

diversificadas desde el punto de vista de la educación y de formación a las distintas demandas del mercado de

trabajo y de la sociedad en general..

(29) Todo proceso de evaluación y de garantía de la calidad debe reunir un elemento interno de autore-

flexión y un elemento externo basado en la opinión de expertos externos».

(30) »El elemento interno debería hacer participar a todos los interlocutores competentes del centro en el

proceso de reflexión interno en particular, el personal docente y los administradores responsables de la orien-
tación académica y profesional, así como los estudiantes.

El elemento externo debe basarse en un proceso cooperativo de consulta y de consejo entre expertos in-

dependientes externos e interlocutores que pertenezcan al centro en cuestión.

Los antiguos alumnos, los interlocutores sociales interesados deben estar representados en los grupos de exper-

tos para que se tengan en cuenta los criterios sociales y profesionales pertinentes en el procedimiento de evaluación.

Sería necesario fomentar la participación de expertos extranjeros de otro Estado miembro en las evalua-

ciones confiadas a los expertos de otras instituciones de enseñanza superior, que podrían contribuir a la eva-
luación dando cuenta de las experiencias de otros países, comparando los procesos observados con las normas

vigentes en el extranjero y favoreciendo la comprensión cultural.»

(31) »Los informes de evaluación de la calidad deben publicarse en una forma adaptada a cada Estado

miembro y constituir un material de referencia satisfactorio para los socios y para la información de los ciuda-
danos en general».
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La administración educativa española
encargó al Consejo de Universidades 32

coordinar la participación de las institucio-
nes españolas en el proyecto europeo 33,

por un doble motivo:
De una parte, se podría contrastar la

aplicabilidad de los procedimientos ensaya-
dos en el programa experimental; compro-
bar, como así ha sido, que la metodología y
las dificultades del proyecto europeo han
sido básicamente idénticas a las del Progra-
ma Español, si bien la evaluación se ha
centrado en la enseñanza y sólo incluye te-
mas de investigación y gestión universita-
ria directamente relacionadas con los
programas de estudio.

Y de otra, para adaptar a la situación
española a la guía y el cuestionario de eva-
luación europeo, se ha partido de la expe-
riencia previa española, lo que permitía
cubrir algunos de los déficits del programa
experimental y sobre todo reducir las debi-
lidades que hemos señalado en la evalua-
ción española.

En España, los objetivos genera-
les del proyecto europeo se cubrieron
plenamente:

• Se intensificó la sensibilidad sobre
la necesidad de la evaluación de
la calidad en la enseñanza supe-
rior.

• Efectivamente, el Plan Nacional de
Evaluación pretende integrarse en
una dimensión europea de evalua-
ción de la calidad.

• El proyecto europeo mejoró el pro-
ceso español de evaluación de la
calidad.

No todo son puntos fuertes. También
pueden señalarse algunas debilidades:

• El alcance disciplinar puede diluir
la globalidad de las instituciones de
enseñanza superior.

• Al igual que en el Programa desan-o-
liado en España, el carácter experi-
mental del proyecto europeo le obligó
a limitarse, fundamentalmente, a re-
sultados de orden metodológico.

EL PLAN NACIONAL DE EVALUACIÓN

A partir de los resultados del Programa
experimental y de la participación españo-
la en el Proyecto Europeo, el Decreto que
aprueba el Plan Nacional de Evaluación de
la Calidad de las Universidades señala los
siguientes objetivos:

— Promover la evaluación institucional
de la calidad de las universidades.

(32) El Comité Español del Proyecto Europeo estuvo constituido por representantes de la administración

educativa, de la comunidad académica, de organizaciones profesionales, por expertos en evaluación y por pro-

fesionales de reconocido prestigio de las ramas que se han evaluado, y utilizó como infraestructura los servicios

técnicos del Consejo de Universidades.

El grupo encargado de la evaluación externa, estuvo compuesto por expertos-, tanto de evaluación como

de cada rama científico-docente, y utilizó como infraestructura igualmente los servicios del Consejo de Univer-

sidades.

(33) Han participado cuatro universidades. En dos de ellas se evaluaron titulaciones de biblioteconomía

y docuemntación: la Universidad Carlos III de Madrid, de reciente creación y la Universidad de Granada, de

larga tradición.

Y en las otras dos universidades, titulaciones de ingeniería. La Universidad Politécnica de Cataluña, espe-

cializada en estudios de carácter técnico, y la Universidad del País Vasco, de orientación generalista; ambas ins-

tituciones se desenvuelven en un ambiente bilingüe y se crearon hace poco más de 25 años, en el primer

momento de expansión del sistema universitario.

Todas ellas de carácter público, dependen de los gobiernos autónomos de su Comunidad, y, excepto una, -

todas participaron en el programa experimental.
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— Elaborar metodologías de evalua-
ción integradas en la práctica vigen-
te en la Unión Europea.

— Proporcionar información objetiva
que pueda servir de base para la
adopción de decisiones.

«El Plan persigue, persigue promover
la evaluación cle las universidades, para
que adopten acciones concretas orientadas
a mejorar su calidad; y proporcionar infor-
mación, sobre la calidad de las universida-
des, a la sociedad y a las administraciones
públicas» 34.

El método de evaluación coincide ple-
namente con el Modelo Europeo de Evalua-
ción, formulado en las recomendaciones de
la Comisión de las Comunidades Europeas.
•Las experiencias del Programa experimen-
tal del Consejo de Universidades (1992-
1994) y del Proyecto Piloto de la Unión Eu-
ropea (1994-1995) han permitido (continua
el informe) adoptar un modelo de evalua-
ción equivalente al empleado en los países
con más experiencia».

•Los métodos de evaluación de la cali-
dad, (señala la Comisión Europea) son reglas
de procedimiento, pero no de contenido.
Esto significa que definen el procedimiento
de evaluación de la calidad (quiénes partici-
pan en la misma, en qué condiciones, los as-
pectos que serán examinados, etc.)., pero no
establecen los criterios que determinan la
calidad de un centro universitario. De esta
forma y de acuerdo con las recomendacio-
nes europeas, el empleo de un método co-
mún no implica elaborar una clasificación
jerárquica ya que no permite establecer
evaluaciones comparativas.

El plan, con una duración de cinco
años, se concreta anualmente en convocato-
rias de proyectos de evaluación, en las que
voluntariamente" pueden participar las Uni-
versidades Españolas públicas y Privadas.

El proceso de evaluación se desarrolla
conforme a los siguientes elementos:

• Los proyectos de evaluación, presen-
tados por las universidades, siguen
una metodología de autoevaluación,
evaluación externa mediante revi-
sión por pares y concluyen en un
informe público.

• En el marco de cada convocatoria
los proyectos de cada universidad
definen el alcance disciplinar o glo-
bal de su evaluación. En todo caso
la unidad mínima de evaluación es
el programa docente tanto para los
ámbitos de enseñanza, investiga-
ción y organización.

• El Consejo de universidades propor-
ciona una metodología común y se-
lecciona a los evaluaclores externos.

• Las Administraciones educativas fi-
nancian específicamente la ejecución
de los proyectos cle evaluación, se-
leccionados en una convocatoria
pública por el Consejo de Universi-
dades, en función de su viabilidad y
calidad.

• Se elaboran dos tipos de informes,
uno referido a la universidad evalua-
da y otro anual referido al conjunto
del sistema universitario español.

El informe cle autoevaluación y de
evaluación externa de cada universidad in-
cluye los siguientes contenidos:

(34) Consejo de Universidades. Informe sobre las resultados de la primera convocatoria del Plan Nacional
de Evaluación de calidad de las Universidades. MEC, 1998.

(35) -El Plan no establece previamente qué universidades, ni qué titulaciones o departamentos deben eva-

luarse en cada una de las convocatroias; opta por que sean éstas las que determinen su alcance al solicitar una sub-

vención, para un proyecto concreto. la evaluación se realiza conforme a las prescripciones establecidas en la Guía

de evaluación, que se configura como un método común, y no como un cuestionario, para una revisión general de
las características del sistema universitario-. Consejo de Universidades. Informe sobre los resultados de la prime-
ra convocatoria del Plan Nacional de Evaluación de la calidad de las Unitrnidades. MEC, 1998.
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• Una descripción de las unidades
objeto de evaluación, y de su con-
texto institucional y social.

• Información objetiva sobre los objeti-
vos y metas institucionales de la uni-
dad evaluada, en relación con la
docencia, la investigación y la gestión.

• Información objetiva sobre los re-
cursos, estructura, prácticas y resul-
tados obtenidos por las unidades
evaluadas.

• Información sobre la percepción
que la comunidad universitaria tie-
ne de la calidad alcanzada por las
unidades evaluadas.

• Un juicio ponderado del Comité res-
ponsable de la elaboración del infor-
me sobre los puntos débiles y fuertes
que se detectan en la evaluación po-
niendo en relación los resultados ob-
tenidos por las unidades evaluadas
con las metas y objetivos propuestos
y propuestas de actuación para mejo-
rar la calidad y solucionar los proble-
mas detectados.

La realización de un proyecto de eva-
luación tendrá consecuencias inmediatas
para la universidad, en la medida en que le
ayuda a tomar conciencia de sus posibilida-
des, de sus oportunidades de competencia y
le permite diseñar planes internos de actua-
ción para mejorar su calidad y prestigio.

La difusión de los resultados servirá
también para incrementar el conocimiento
por el entorno social de cada universidad
sobre los niveles de calidad alcanzados
por esta y de los esfuerzos que realiza para
mejorar sus prestaciones y su servicio a la
universidad.

Y las administraciones educativas po-
drán utilizar los resultados de la evaluación
para diseñar sus planes de actuación en
materia de desarrollo y financiación del
sistema universitario.

En la primera convocatoria del Plan
Nacional de Evaluación de la Calidad han
participado 46 universidades públicas y

privadas y de acuerdo con el Informe del
Consejo se han cubierto el 95 % de las ac-
ciones previstas.

El Pleno del Consejo de Universidades
reunido en diciembre de 1997 valoró positi-
vamente el desarrollo del proceso de evalua-
ción, si bien consideró que »es susceptible de
mejorar en posteriores convocatorias». A
juicio del informe »La debilidad más sig-
nificativa ha sido la inadecuación de los
datos disponibles, que ha propiciado dese-
quilibrios importantes en la distribución
del tiempo de las fases del proceso. En
ocasiones, la búsqueda de la información,
necesaria para el desarrollo de la evaluación,
ha consumido gran parte del tiempo que de-
bería haberse dedicado a la valoración».

Para el Consejo de Universidades »La si-
tuación de la Universidad puede sintetizar-
se resaltando sus puntos fuertes y
subrayando sus aspectos débiles. Entre los
primeros: el incremento de la calidad y la
cantidad de producción científica o la ca-
pacidad para atender una demanda de ense-
ñanza creciente, cada vez más diversificada.
Y entre los segundos: la indefinición de
objetivos o la continuidad de métodos di-
dácticos tradicionales. A los que se suman
dificultades estructurales, producto de los
cambios organizativos y ventajas derivadas
de la diversidad y flexibilidad curricular».

CONCLUSIONES

El Plan Nacional de Evaluación de la
Calidad de la Universidades es un instru-
mento adecuado que permite valorar e in-
corporar propuestas concretas para
mejorar la calidad de las titulaciones. y ser-
vicios universitarios.

El método de evaluación empleado
corresponde fielmente al Modelo Europeo
de Evaluación diseñado por la Comisión
de las Comunidades Europeas.

La evaluación de la calidad es una he-
rramienta clave de las políticas universita-
rias orientadas a desarrollar mecanismos
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transparentes que sitúen la especialización
y la competitivid.ad en el primer plano de
las preocupaciones de la Universidad.

El proceso de evaluación tiene una do-
ble vertiente:

• En relación con el exterior del siste-
ma universitario su papel principal
es asegurar que los «clientes . conoz-
can la calidad de la oferta de pro-
gramas de enseñanza.

• En el interior de la institución uni-
versitaria es un instrumento que
permite observar puntos fuertes y
débiles, e impulsar estrategias de
acción para conseguir mejoras con-
cretas en la calidad de los procesos
de enseñanza o de investigación.

Evaluar no es una puesta al día de las
técnicas de control Detrás de la evaluación
no pueden esconderse la antigua inspec-
ción, propia de un modelo de burocracia
inaquinal, tampoco insuficiencias finan-
cieras ni, por su puesto, una imposible lista
en la que se ordenaran las instituciones de
enseñanza superior.

La cuestión relevante no es como esta-
blecer controles, sino cómo desde la racio-
nalidad de trabajo universitario, establecer
mecanismos que permitan aprovechar las
ventajas competitivas de cada institución y
de cada programa para incrementar la cali-
dad de la Universidad.

DE LA HOMOLOGACIÓN A LA ACREDITACIÓN

Actualmente el principal mecanismo
de garantía de calidad a disposición del
sistema universitario se basa en una lógica
burocrática cle racionalidad maquinal que
emplea el binomio autorización homolo-
gación. El primero, para la autorización
previa de la administración para la puesta
en marcha de las enseñanzas. El segundo,
para convalidar los planes de estudios.

Se supone que si se cumplen las con-
diciones previstas por el ordenamiento,

que si se cuenta con los recursos y con un
plan docente adaptado a las prescripciones
normativas, necesariamente los resultados
serán de calidad. En la práctica no es fácil
contar con normas suficientemente detalla-
das y al mismo tiempo flexibles que permi-
tan contrastar la adecuación de los
recursos y del plan, más allá de una com-
probación formal.

Sustituir el proceso de homologación-
autorización por otro de acreditación,
equivale a la transformación progresiva de
los mecanismos formales de intervención
previa, que ponen a salvo la responsabili-
dad del gestor, por instrumentos de audito-
ria, que ponen en cuestión la calidad de la
gestión.

DE LA AUTOEVALUACIÓN A LA REVISIÓN

El Plan Nacional de Evaluación de la
Calidad de las Universidades incorpora
mecanismos de autoevaluación y evalua-
ción externa coherentes con la lógica orga-
nizativa del modelo universitario actual. La
experiencia del Programa Experimental,
del Proyecto Piloto Europeo y de la prime-
ra convocatorias anuales del Plan Nacional
confluyen en la dificultad de valorar, de
emitir juicios de valor, sobre la calidad de
un proceso que no cuenta con objetivos
expresos para contrastar que efectivamen-
te se han cumplido.

Desarrollar un instrumento de revisión
de programas exige que las instituciones
universitarias cuenten con mecanismos in-
ternos de valoración de la calidad. En este
sentido el impulso del Consejo de Univer-
sidades para poner en marcha procesos de
valoración interna permite pensar que pu-
diera abordarse un sistema de revisión pe-
riódica, a través de una agencia pública
independiente, conectada con las fórmulas
de acreditación.

Si hace unos años, la orientación de la
enseñanza superior se dirigía a dar res-
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puesta a una demanda cada vez mayor de
escolarización. Hoy, el reto de la política
universitaria, en un contexto de universa-
lización de la escolarización postsecunda-
da, pasa por el incremento de la calidad
como vía para asegurar la adecuación del
output del sistema de enseñanza superior
a las demandas que le requiere el sistema
social en su conjunto. Este proceso de re-
alimentación requiere contar con mecanis-
mos transparentes de evaluación de la
calidad.

Las políticas universitarias o, en gene-
ral, las políticas públicas del Estado Social
y Democrático de Derecho, para atender con
éxito una variedad de demandas compleja e
incrementar los apoyos que el sistema recibe
de la sociedad, están obligadas a garantizar la
calidad de sus productos. Por eso, necesitan
contar con procedimientos de evaluación, no
tanto como rendimiento de cuentas, sino
como un instrumento privilegiado que permi-
te asegurar la coherencia entre las demandas
y las respuestas del sistema.
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e
LA EVALUACIÓN INSTITUCIONAL DE LA UNIVERSIDAD

JOSÉ-GINÉS MORA (*)

INTRODUCCIÓN

En los últimos años la evaluación de la
calidad de los servicios que prestan las ins-
tituciones universitarias se ha convertido
en un tema prioritario de la política univer-
sitaria en todos los países. El creciente in-
terés por la calidad, ha generado una
situación bautizada por Neave (1988, 1997)
corno el «estado evaluativa de los sistemas
universitarios. Esta predisposición hacia la
evaluación lleva implícita un cambio en la
perspectiva bajo la que se considera la edu-
cación superior. Se ha pasado de una visión
purocrática del sistema a una visión más
autónoma y orientada a métodos de merca-
do, lo que implica, no sólo una mayor y me-
jor evaluación de las instituciones, sino
también una perspectiva diferente que su-
pone, además de una verificación del fun-
cionamiento del sistema, un método para
mejorarlo (Hüfner y Rau, 1987).

El objetivo del presente articulo es el
de presentar algunas cle las ideas básicas
que inspiran el actual proceso de evalua-
ción de las universidades. En primer lugar
se consideran los rasgos de la evolución de
la educación superior que justifican el ac-
tual interés por la calidad y su evaluación.
En la segunda parte se presentan algunas
ideas básicas sobre los procesos de evalua-

ción institucional, reflexionando sobre el
origen y las consecuencias de estos procesos.

LA RECIENTE EVOLUCIÓN DE LA
EDUCACIÓN SUPERIOR

La educación superior ha sufrido en
todo el mundo transformaciones radicales
en las últimas décadas. En los sesenta, las
universidades iniciaron cambios importan-
tes que transformaron instituciones de elite
en instituciones cle masas. El fuerte incre-
mento en el tamaño de las cohortes de
edad que alcanzaban la edad de ingreso
en la universidad y el desarrollo económi-
co generalizado fueron los factores claves
para que todas las fuerzas políticas y eco-
nómicas se pusieran implícitamente de
acuerdo en promover el desarrollo de la
educación superior. Los gobiernos se
aprestaron a satisfacer la creciente deman-
da social mediante la creación cíe nuevos
centros universitarios, la ampliación de los
existentes y, en general, con la asignación
de mayores recursos a la educación supe-
rior. El objetivo primordial durante ese pe-
ríodo fue desarrollar el sistema universitario
de modo que proporcionara oportunidad de
acceso al mayor número de ciudadanos.

En la década de los setenta, se conjun-
tan varios hechos que provocan un cambio

09 Universidad de Valencia. Miembro del Comité Técnico del Plan Nacional de Evaluación de la Calidad
de las Universidades.
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sustancial en la tendencia y en los puntos
de vista que sustentaron la expansión de
los años precedentes: a) la disminución en
el tamaño de las cohortes de jóvenes ', lo
que hacia prever una disminución o estabi-
lización en el número cle alumnos de edu-
cación superior; y b) una crisis financiera
de la educación superior como consecuen-
cia cle los primeros síntomas de lo que se
ha llamado crisis del estado de bienestar y
del gran crecimiento de los costes de los
propios sistemas de educación superior.
En los países en el que el gasto en educa-
ción superior era más elevado (especial-
mente en el Reino Unido) se producen
recortes en el presupuesto de la educación
superior, cambiando la tendencia creciente
que se mantenía en los años anteriores
(Kaiser y otros, 1992). La meta de los res-
ponsables del sistema universitario durante
este periodo fue instaurar un sistema de
gestión del proceso universitario, que valo-
rara la efectividad y, especialmente, la efi-
ciencia de las instituciones universitarias,
generándose una amplia controversia so-
bre la necesidad cle introducir indicadores
de rendimiento del sistema universitario, en
general, y de las instituciones, en particular.

Bien entrados ya los años ochenta, las
universidades de los países desarrollados
inician una situación de relativa estabili-
dad, tanto en el número cle alumnos como
en las aportaciones públicas al presupues-
to universitario. En este periodo se produ-
ce un fenómeno importante en la mayoría
de los países europeos: la ampliación de la
autonomía cle las universidades públicas.
Este incremento de la autonomía es fruto
de una nueva manera de afrontar la ges-
tión cle las instituciones públicas por parte
del propio Estado. Esta nueva concepción
de la gestión pública (neu'public manage-

ment) se basa en los siguientes principios
(Dill, 1997a): a) separar los intereses del go-
bierno como «propietario. o financiador de
una agencia de sus propios intereses corno
«cliente« de la misma agencia; b) fijar los ob-
jetivos de rendimiento para las agencias
gubernamentales; c) delegar en las agen-
cias la responsabilidad sobre el origen y el
uso de los recursos; d) estimular el rendi-
miento a través de contratos explícitos,
la competencia entre agencias e incluso su
privatización.

Como consecuencia de la nueva con-
cepción de la gestión pública, de la am-
pliación de la autonomía y de la relativa
estabilidad financiera y humana de las
universidades, existe un acuerdo genera-
lizado de que ha llegado el momento de
la calidad; de que es necesario dedicar
una especial atención a conseguir que las
universidades se conviertan en organiza-
ciones efectivas para los propósitos que la
sociedad demanda, conectadas con sus ne-
cesidades económicas y culturales, efica-
ces en su gestión y capaces de dar a los
individuos una educación flexible que les
facilite la adaptación a un mundo tecnoló-
gica y culturalmente cambiante.

ALGUNAS RAZONES PARA EL INTERÉS
POR LA CALIDAD

Además de las razones políticas y es-
tructurales mencionadas, existen otras ra-
zones, de carácter fundamentalmente
económico, que justifican que la preocu-
pación por la calidad del servicio que
proporcionan las universidades haya ad-
quirido recientemente una especial rele-
vancia:

(1) En España, la disminución de las cohortes de edad se produjo con diez años de retraso respecto a la
mayoría de los países desarrollados.
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• El proporcionar formación de calidad
a una sociedad tecnológicamente
avanzada es actualmente un objetivo
económicamente importante para los
sistemas de educación superior. En
estos momentos de creciente compe-
titividad internacional, la única solu-
ción razonable que tienen los países
más desarrollados para mantener su
competitividacl sin deteriorar sus
condiciones socio-laborales es me-
diante la mejora de la productividad,
unida al desarrollo tecnológico (Le-
vi y Rumberger, 1989). La educa-
ción, especialmente la superior, está
siendo considerada de nuevo como
una de las piezas claves para afrontar
el futuro, como fuente de desarrollo
económico y tecnológico (EC, 1991).

• El importante volumen de recursos
dedicados a la educación superior
exige el control de la eficiencia de
las universidades. La educación su-
perior, por su propia naturaleza, es
una insaciable consumidora de recur-
sos, que introduce pocas mejoras en
su productividad interna, pero que
tiene continuos incrementos de
costes, especialmente los de su per-
sonal altamente cualificado.

• La creciente tendencia en los países
desarrollados al control de calidad de
todos los productos y servicios, por
exigencia de los propios consumi-
dores, esta trasladándose a campos
como el de la educación superior,
en los que los usuarios cada vez
más demandan niveles adecuados
de prestación del servicio, así como
diversidad y flexibilidad para satisfa-
cer sus necesidades personales.

• Las exigencias de información por
parte de los empleadores sobre las
cualificaciones de los universitarios
hace necesario establecer sistemas
de control de la calidad de la edu-
cación superior que sirva de refer-
encia a los primeros.

• Recientemente ha aparecido el pro-
blema del desempleo de los univer-
sitarios, lo que obliga a reflexionar
sobre la adecuación entre la oferta
de las universidades y la demanda
real de la sociedad, o sobre la adap-
tabilidad a la realidad del mercado
de trabajo de la formación que se
oferta desde las universidades.

• La libre circulación de trabajadores
dentro de las fronteras de la Unión
Europea, especialmente de los más
cualificados, exige el reconocimiento
comunitario de las cualificaciones
con fines académicos y profesiona-
les. Dado que los sistemas europeos
de educación superior son diferen-
tes, parece razonable pensar en la
creación de mecanismos europeos
de control de la calidad de las cua-
lificaciones universitarias. En este
sentido, existe una reciente pro-
puesta de la Comisión Europea
para que se instauren programas de
evaluación de la calidad en los paí-
ses miembros.

Cualquiera de estas razones es motivo
suficiente para que la calidad de las institu-
ciones universitarias sea en la actualidad una
preocupación primordial de las políticas uni-
versitarias. Así lo han entendido la mayoría
de los países, iniciando la aplicación de dife-
rentes estrategias para la mejora de la calidad
de las instituciones universitarias.

ESTRATEGIAS EN BÚSQUEDA DE LA
CALIDAD

Existen al menos tres estrategias bási-
cas aplicables a la búsqueda de la mejora
de la calidad en las universidades. Estas es-
trategias no son alternativas, y de hecho
sería aconsejable realizar esfuerzos políti-
cos e institucionales para desarrollarlas al
mismo tiempo. Son éstas:
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• Una primera estrategia es la de uti-
lizar los mecanismos de financia-
ción cle la educación superior como
instrumentos en la búsqueda de la
eficacia y la equidad del sistema
universitario. Este ha sido un objeti-
vo de la política financiera universi-
ta da en los Estados Unidos desde
principio de los ochenta y que está
actualmente implantada en la mayo-
ría de los estados norteamericanos
(Layzell, 1998). Políticas semejantes
han sido propuestas más reciente-
mente en muchos otros países desa-
rrollados (OCDE, 1990; Flólttii, 1998).
En la última década los gobiernos
han descubierto que los incentivos
financieros son un mecanismo más
efectivo para influir en el funciona-
miento cle las universidades que la
pura intervención administrativa
que usaron en otros momentos, ya
que estos incentivos cambian las
actitudes de las instituciones y el
comportamiento del profesorado
en la búsqueda de la calidad. Dentro
de esta estrategia, se dan tres tipos de
actuaciones: la diversificación de
las fuentes de financiación, los cam-
bios en los mecanismos cle asigna-
ción de recursos a las instituciones
públicas y los cambios en los crite-
rios de distribución interna. En los
tres casos el objeto es ligar, en algu-
na medida, la financiación pública a
la consecución cle objetivos de cali-
dad y eficiencia. Algunas propues-
tas recientes en España también van
en la misma dirección (Consejo de
Universidades, 1995; Mora, 1997a;
Montserrat, Mora y San Segundo,
1997; UPC, 1997).

• La segunda estrategia que esta sien-
do puesta en práctica por la mayor
parte de los países europeos es la
de la evaluación de la calidad de las
universidades. Los recientes experi-
mentos de evaluación realizados en

Europa (Frazer, 1997) y los progra-
mas vigentes ya en varios países eu-
ropeos, entre ellos España (Mora,
1997b; Consejo de Universidades,
1998; Mora y Vidal, 1998; y el resto
de los artículos de esta revista), son
una muestra del creciente interés
por esta estrategia de búsqueda de
la calidad.

• La tercera estrategia es dejar que
sea el mercado quien decante la ca-
lidad, como sucede en gran medida
en los Estados Unidos. Las condi-
ciones cle un mercado amplio, en el
que existe un alto nivel de diferen-
ciación y de competitiviclad entre
las instituciones educativas, con un
elevado nivel cle información publi-
ca sobre ellas, junto con una gran
movilidad de los estudiantes, hacen
viable que el mercado actúe como
promotor de la calidad. Sin embar-
go, la mayoría de esas condiciones
no se clan actualmente en los países
europeos, por lo que la atención
por la calidad no parece posible de-
jarla solamente en manos del mer-
cado aunque éste deba tener una
influencia cada vez más activa. Al
análisis de esta estrategia dedicare-
mos el siguiente apartado.

EL MERCADO, FUERZA COORDINADORA DEL
SISTEMA UNIVERSITARIO

Los sistemas universitarios públicos es-
tán sometidos a dos fuerzas contrapuestas:
el control estatal y la autonomía universita-
ria. Todos los sistemas universitarios se
ubican en algún punto intermedio en la lí-
nea de interacción cle ambos factores. A
partir de los primeros años de la década de
los ochenta, en todos los países europeos
se ha producido un incremento en la auto-
nomía de las universidades, posiblemente
porque los gobiernos han percibido la clifi-
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cultad e inconveniencia de seguir mante-
niendo un control rígido sobre la Universi-
dad en un mundo tan cambiante (Neave y
van Vught, 1991, 1994).

Desde otro punto de vista, las univer-
sidades son unidades productivas en las
que existe una lógica tensión entre los que
ofertan el producto y los que lo deman-
dan. Debemos entender por demandantes,
no sólo a los alumnos que desean recibir
una enseñanza, sino también a los emplea-
dores, a la sociedad con sus demandas cul-
turales, y a las empresas que necesitan
servicios y conocimientos innovadores ne-
cesarios para su desarrollo. En términos
generales, las universidades europeas han
estado tradicionalmente dirigidas por la
oferta (el Estado o los académicos) que
han interpretado las demandas según sus
criterios particulares, mejor o peor conec-
tados con la realidad. Sólo recientemente
se han iniciado procesos para permitir que
la demanda sea también una fuerza direc-
tora del sistema universitario.

Clark (1983) conjugó ambas líneas de
tensión en lo que llamó el triángulo de
coordinación de los sistemas universita-
rios. Según Clark, todo sistema universi-
tario se puede ubicar en algún lugar
interior cle un triángulo cuyos vértices
son: el Estado, la oligarquía académica y
el mercado. Entendiendo el mercado no
en un sentido economicista, sino como la
manifestación cle las demandas y necesi-
dades de la sociedad respecto a la educa-
ción superior. Dadas las connotaciones
negativas que para muchos académicos
europeos tiene el término mercado (con-
trariamente al sentido positivo que tiene
en la cultura americana del autor del es-
quema) podíamos llamar sociedad a este
vértice del triángulo, sin que por ello cam-
biara su sentido original.

La experiencia acumulada enseña que los
sistemas universitarios deben mantenerse dis-
tantes del poder directo del Estada Éste, como
fuerza reguladora de la educación superior,
muestra una clara tendencia hacia la burocrati-
zación, lo que resulta esterilizante en unas ins-
tituciones como las universitarias en las que,
hoy más que nunca, la adaptabilidad constante
debe ser una norma. Por otro lado, la expe-
riencia muestra que dejar en manos de los aca-
démicos el gobierno de las universidades
genera peligrosas tendencias corporativas 2.

El cambio de una universidad de elites a
una universidad de masas; la necesidad de
mejora; la creciente complejidad de las univer-
sidades; la competitiviclad y la diversificación a
escala internacional y nacional, hacen que una
creciente proporción de la comunidad univer-
sitaria, los gobiernos de los países occidentales
y los expertos en educación superior estén de
acuerdo en que los sistemas universitarios de-
ben inclinarse más hacia el mercado (socie-
dad) como medio de estimular la sensibilidad
de las instituciones a satisfacción de las de-
mandas sociales (Neave y Van Vught, 1991).
Esta markrtizatton de la educación superior
(Williams, 1995) está basada en la creencia de
las nuevas tendencias de mercado en la educa-
ción superior proporcionará incentivos a las
universidades para mejorar la calidad de la en-
señanza y de la investigación. Así mejorarán,
también, la productividad académica, para es-
timular la innovación en los programas de en-
señanza y los servicios que proporciona a la
sociedad en general (OCDE, 1990; World Bank,
1994; UNESCO, 1995; Dill, 1997b).

La decantación hacia el mercado (so-
ciedad) pondría de manifiesto las preferen-
cias de los usuarios directos (estudiantes) e
indirectos (empleadores), generándose un
clima de competencia por los recursos y por
los clientes estimulante para la atildad cle las
instituciones. Sin embargo, como en otros as-

(2) La reforma de los planes de estudio en la Universidad española es un ejemplo claro de como los in-

tereses corporativos de los académicos pueden prevalecer sobre los de la sociedad e incluso sobre los de la
institución.
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pectos, el mercado tiene una limitación genera-
da por deficiencias en la información. La correc-
ta información, imprescindible para un buen
funcionamiento del mereado, tiene algunos pro-
Mentas en el mundo de la educación superior:
a) en primer lugar, la información sobre las
universidades y sobre las oportunidades de las
distintas elecciones que han de hacer los usua-
rios suele ser escasa, sobre todo en los sistemas
públicos de educación superior, b) aunque la
información de que dispusieran los usuarios
fuera mucho más completa, la lentitud de los
procesos educativos hace que el lapso de
tiempo entre el momento en que esa informa-
ción fue generada, la toma de decisión del
usuario y el momento en el que se van a pro-
ducir los resultados de su decisión, estén de-
masiado distantes en el tiempo; y c) los
usuarios directos de la educación superior, jó-
venes en su mayoría y con una lógica falta de
madurez, no usan siempre correctamente la
información disponible 3 . Por estas razones, el
mercado no puede ser el único modo de esti-
mular la calidad de las universidades. Aunque
es necesario introducir componentes de mer-
cado en el sistema universitario, hay que com-
patibilizarlos con otras estrategias financieras y
de evaluación que corrijan las deficiencias del
mercado. Al análisis de los rasgos básicos de eva-
luación institucional, como estrategias para la me-
jora de la adiad dedicaremos el resto del articulo.

LA EVALUACIÓN INSTITUCIONAL: UN
CAMINO HACIA LA CALIDAD

ORIGEN DE LOS PROCESOS DE EVALUACIÓN

La discusión sobre los distintos modos
de ejercer el gobierno de las universidades

y sobre el control de sus procesos se pue-
de remontar a la Edad Media cuando ya se
perfilaron al menos tres modos de ejercer
el control de las instituciones (van Vught,
1995). Un modelo de control externo (la
Universidad de París), otro modelo en
donde los propios académicos ejercían
plenamente el gobierno de las institucio-
nes (universidades de Oxford y Cambrid-
ge) y un caso extremo de mercado (la
Universidad de Boloña), en donde los es-
tudiantes controlaban la organización, te-
niendo incluso la potestad de contratar y
despedir a los profesores (Amaral, 1997).

En la universidad moderna que se crea
en el siglo XIX encontramos tres tipologías
básicas de sistemas universitarios en lo que
respecta a los mecanismos de garantizar la
calidad:

• La universidad nacional de carácter
estatal, que se da preferentemente
en la Europa continental y en Ibe-
roamérica, en la que los gobiernos
ejercen un control rígido sobre las
instituciones, ya que éstas son bási-
camente dependencias de la admi-
nistración del Estado 4 . En este
modelo de universidad los procesos
están regulados ex-ante por el pro-
pio Estado, por lo que la -evalua-
ción- se reduce a la comprobación
del nivel de cumplimiento de las
normas previamente establecidas.

• La universidad inglesa, en la que las
tres universidades más antiguas
(Oxford, Cambridge y Londres)
ejercían tradicionalmente el con-
trol de la calidad de las universida-
des y revisaban los procesos
educativos del resto de las institu-

(3) Las preferencias que suelen manifestar los estudiantes de COU respecto a los estudios a seguir son

una muestra clara del uso inadecuado de la información que disponen.

(4) Se olvida, con frecuencia, que el carácter estatal de las universidades nace como mecanismo de los

estados nacionales-liberales del siglo pasado para independizar a las universidades de los poderes eclesiásticos

y aristocráticos del Antiguo Régimen a los que habían estado sometidas. En su momento, la .estabilización- fue

un mecanismo de liberación de las universidades.
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ciones. Esta tradición pasa con pos-
terioridad a agencias colegiadas,
pero manteniéndose el mismo es-
píritu de que son los propios cole-
gas los responsables de mantener
los estándares de calidad.

• La universidad norteamericana que
nace con una estructura de institu-
ciones privadas 5 . Incluso cuando se
fundan las universidades públicas,
éstas gozan de una amplia autono-
mía frente a los poderes públicos.
Un modelo de instituciones autóno-
mas y diversificadas en objetivos y
funciones (3,700 instituciones de
educación superior en la actuali-
dad) se ha inclinado hacia el merca-
do como manera de estimular la
calidad. Sin embargo, para garanti-
zar la información hacia los clientes
sobre la calidad se instauró el siste-
ma de acreditación que describimos
a continuación.

LA ACREDITACIÓN NORTEAMERICANA

La acreditación es la forma más anti-
gua de evaluación de la calidad en las uni-
versidades estadounidenses, públicas y
privadas 6 . La acreditación es realizada por
agencias especializadas, organismos de ca-
rácter privado sustentados por las propias
universidades. La principal misión de este
proceso es la de promover las mejoras e
identificar aquellas instituciones y progra-
mas que están alcanzando las propias me-
tas que se han establecido (Kells, 1988). La
acreditación es solicitada voluntariamente
por las instituciones universitarias, y aun-
que no son necesarias para el funciona-
miento de las instituciones, existen toda

una serie de beneficios que no es posible
obtener si se carece de la acreditación per-
tinente. Existen dos tipos de acreditación:
la institucional y la de programas. En la
primera se acredita una institución como
un todo, es decir, de sus programas docen-
tes, de su actividad investigadora, de los
servicios que se ofrecen a los estudiantes y
de los servicios administrativos. El segun-
do tipo de acreditación está dedicado a la
evaluación de programas académicos es-
pecíficos de tipo profesional (medicina,
derecho, etc.) con el objetivo básico de
certificar la calidad de la formación de esos
programas para el ejercicio cle la profesión.
Existen varias agencias regionales que
realizan el proceso de acreditación del pri-
mer tipo, y más de cuarenta agencias de
acreditación especializadas en programas
o grupos de programas, todas ellas con ca-
rácter nacional y controladas por las pro-
pias asociaciones profesionales del ramo
correspondiente.

Los rasgos básicos del proceso de acre-
ditación han sido importados a Europa y es-
tán en la base de los actuales procesos de
evaluación europeos. Es por eso que me-
recen considerarse con algún detalle. El
proceso de acreditación sigue unos pasos
comunes:

• La institución o programa que de-
sea ser acreditado presenta un ati-
toestuclio realizado en la propia
institución en el que se describe y
se auto-analiza.

• Un equipo de evaluación formado
por colegas elegidos de otras insti-
tuciones, visita la institución o pro-
grama, evaluándola a la luz de los
documentos del autoestudio pre-
sentado por la institución y de las

(5) En este caso la privatización fue también un mecanismo para liberar a las universidades norteameri-
canas de la influencia de la metrópoli.

(6) En 1847 se inició el proceso de acreditación de las facultades de Medicina y en 1885 la acreditación
global de las universidades de New England. Procesos que, paulatinamente, fueron extendiéndose a otras pro-
fesiones y a otras regiones.
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propias normas de la agencia.
Como resultado el equipo elabo-
ra un informe que envía a la pro-
pia institución y a la agencia de
acreditación.

• La institución, o el programa, res-
ponde formalmente al informe del
equipo de evaluación.

• La comisión de acreditación de la
agencia decide conceder, dene-
gar o confirmar la acreditación a
la luz del autoestudio, del informe
del equipo y de la respuesta de la
institución.

La acreditación ha cíe ser confirmada
cada diez años, pero las propias agencias
han estimulado en los últimos tiempos mé-
todos de autoestudio continuos para que
las propias instituciones estén controlando
continuamente el propio funcionamiento
de la institución y de sus programas.

Algunos de los rasgos que definen el
proceso de acreditación y que se han aca-
bado imponiendo como mecanismos de
evaluación de la calidad en casi todos los
países son éstos:

• No se evalúa la calidad absoluta,
entendida como excelencia, sino la
relación entre las nietas propuestas
y los resultados obtenidos.

• El proceso es auto-regulado, es de-
cir, son las propias instituciones las
que generan el proceso.

• El proceso se articula a través de un
autoestuclio que realizan las propias
instituciones y que es revisado por
una comisión externa.

• Los indicadores de rendimiento no
son una herramienta central en el
proceso.

• Los resultados de la acreditación no
se utilizan para elaborar clasifica-
ciones entre universidades.

Tras muchos años de práctica de estos
procesos de acreditación, en Estados Uni-
dos hay actualmente un debate sobre la

utilidad del proceso. Una de las conse-
cuencias de la aplicación reiterada de este
proceso es que las instituciones ya han in-
teriorizado los mecanismos de calidad, in-
corporándolos a su práctica habitual, de
modo que los procesos de acreditación
tienden a ser un proceso burocrático de in-
terés decreciente. La madurez del sistema
es precisamente la causa de su crisis. Para
superarla, se ha propuesto convertir los
procesos de acreditación en procesos de
auditoria de la calidad, es decir, en proce-
sos de meta-evaluación de la calidad.

EXPERIENCIAS EUROPEAS DE EVALUACIÓN

En estos momentos existen sistemas
de evaluación de la calidad de las universi-
dades en la práctica totalidad de los países
europeos. Un reciente informe sobre esta
cuestión (Frazer, 1997) revela que en prác-
ticamente todos los países de Europa (del
este y del oeste) se han establecido agen-
cias para la evaluación de la calidad de la
educación superior, aunque la mayoría de
ellas acaban de iniciar ahora su andadura.
Independiente de estos procesos naciona-
les existe una recomendación reciente de
la UE para establecer mecanismos de eva-
luación transnacionales. Como ejemplo de
sistemas de evaluación más arraigados pre-
sentamos unas breves reseñas sobre los
modelos utilizados en los Países Bajos, In-
glaterra y Francia.

LA EVALUACIÓN EN LOS PAÍSES BAJOS

Los Países Bajos es uno de los países
europeos donde mayor interés y dedica-
ción ha suscitado el problema de la calidad
de la educación superior. En 1985 el go-
bierno holandés hizo público un docu-
mento en el que definía su nueva política
respecto a las universidades. En este clocu-
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mento se introducían planes para desarro-
llar la autonomía de las instituciones, a la
vez que se proponían métodos para au-
mentar el control de calidad sobre ellas
(Westerheijden, 1998). Básicamente el ob-
jetivo del informe era el de cambiar el con-
trol ex-ante de las instituciones por un
control ex-post, de tal modo que la inter-
vención del Estado debería reducirse a
aquellos casos en los que por alguna razón
se produzcan efectos contraproducentes.

Como contrapartida al aumento de la
autonomía de las instituciones, el gobierno
holandés pidió a las universidades que ini-
ciaran procesos de evaluación. La respues-
ta de la VSNU, organismo formado por
todas las universidades holandesas, fue
poner en marcha la evaluación de la ense-
ñanza de las distintas disciplinas académi-
cas. El proceso de evaluación está basado
en el autoestudio realizado por los propios
departamentos que es contrastado poste-
riormente por un comité que visita las ins-
tituciones. Es decir, se estableció un
mecanismo semejante al de la acreditación
norteamericana, aunque con objetivos dis-
tintos. Posteriormente, se ha implantado
un sistema de evaluación de la investiga-
ción, también gestionado por la VSNU, ba-
sado en los autoestudios que realiza cada
departamento.

LA EVALUACIÓN EN INGLATERRA

Tradicionalmente, la calidad docente
de las universidades inglesas ha estado ga-
rantizada por examinadores externos,
nombrados por las mismas universidades,
que controlan la calidad de la formación
de los graduados que salen de ellas. Este
sistema sigue en vigor en la actualidad, sin
embargo, ha sido creado recientemente un
nuevo organismo, la Académic Audit Unit,
con el fin de asistir a las universidades en
sus responsabilidades para la garantía de la
calidad. Se trata de un organismo que ins-

pecciona las universidades por .invitación
negociada . de ellas. Su función es la meta-
evaluación, es decir, que sólo evalúa lo
adecuados que son los mecanismos inter-
nos de cada institución para asegurar la ca-
lidad de la enseñanza y la gestión. La
evaluación la realiza un comité externo
que se basa en el informe que presenta
cada universidad, así como en la propia vi-
sita. Los resultados pueden ser públicos si
la universidad lo desea.

LA EVALUACIÓN EN FRANCIA

La preocupación en Francia por la eva-
luación de su sistema de educación supe-
rior se concretó en 1985 cuando se creó el
Comité National d'Evaluation (Staropoli,
1998). Éste es un organismo autónomo di-
señado para hacer juicios sobre la calidad
de la investigación y de la docencia, no
sólo de las universidades en su conjunto,
sino también de otros centros educativos
superiores y de centros de investigación. El
método operativo de este comité es el de
nombrar un pequeño equipo de expertos
que visitan cada institución, examinan to-
das sus componentes in sini, e informan
directamente al comité. Las universidades
no han de hacer necesariamente ningún
informe previo para el equipo, pero han
de facilitar toda la información disponible
para que el equipo pueda conocer todos
los datos que desee. Todos los aspectos de
la universidad deben ser objeto de evalua-
ción. En las evaluaciones realizadas hasta
la fecha, han sido utilizados expertos en
las principales áreas que visitan cada uni-
versidad durante un corto periodo de tiem-
po, siguiendo una metodología preparada
de antemano por el secretariado del comité.
Los datos recogidos por estos observado-
res son posteriormente analizados en ese
secretariado, quien, basándose en ellos,
elabora un informe final sobre la institu-
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ción. La publicación del informe final es
potestad de la universidad.

LOS RASGOS BÁSICOS DE LA EVALUACIÓN
INSTITUCIONAL

Los procesos de evaluación de Estados
Unidos y cle los países europeos que ini-
ciaron estos procesos han ido decantando
un amplio asenso sobre la manera de eva-
luar la calidad de las instituciones universi-
tarias que está siendo mayoritariamente
seguido por las agencias de evaluación de
todo el mundo. Los rasgos básicos de estos
procesos cle evaluación institucional son
presentados a continuación.

¿QUÉ ES LA EVALUACIÓN INSTITUCIONAL?

Aunque la calidad es un concepto difi-
cil de definir, todos estaríamos de acuerdo
en que una institución universitaria se
acerca a ella sólo cuando combina, en una
proporción adecuada, un amplio conjunto
cle elementos básicos, cada uno de los cua-
les, por su parte, funciona correctamente.
Una universidad sólo puede alcanzar un
nivel de calidad aceptable cuando los ele-
mentos humanos, financieros y físicos, la
enseñanza y la investigación, la organiza-
ción y la dirección, son en conjunto apro-
piados para los fines que la institución
persigue. Por tanto, la evaluación de la ca-
lidad de una universidad sólo es posible
hacerla globalmente, evaluando cada una
de sus piezas, pero dedicando especial
atención al funcionamiento del conjunto.
Este es el enfoque que adopta la evalua-

ción institucional.
La evaluación institucional se define

como un intento de valorar globalmente
como se están cumpliendo las metas
preestablecidas de una institución universi-
taria. Evidentemente, y como se desprende

de la propia definición, la evaluación exige
haber definido previamente y con claridad
cuáles son las metas que persigue la institu-
ción. Ésta es una primera dificultad, sobre
todo en instituciones como las españolas,
que empiezan a ejercer su autonomía y
que provienen de un origen común de
completo control estatal, en el que los ob-
jetivos estaban implícitos y no diferencia-
dos. Pero, por otro lado, esta dificultad es
a su vez uno de los primeros beneficios
que pueden extraerse de la evaluación: la
necesidad de las instituciones cle definir
sus objetivos. Ante esta dificultad generali-
zada, en las instituciones europeas el pun-
to de vista para la evaluación es
esencialmente pragmático: la calidad se
valora por la conjunción de opiniones de
las partes interesadas y por un conjunto de
criterios cualitativos y cuantitativos relacio-
nados con la calidad basados fundamental-
mente en el análisis cle los procesos. Se
podría afirmar que la calidad no se mide,
pero se crean mecanismos de aproxima-
ción a ella.

¿PARA QUÉ EVALUAR?

Hay dos enfoques básicos para las
evaluaciones institucionales (in't Veld,
1990): el que centra su atención en las me-
didas de rendimiento y de rendición de
cuentas, y el que enfatiza los aspectos de
mejora del proceso. Aunque estos dos en-
foques básicos pueden darse combinados,
existe obviamente una cierta tensión entre
ellos.

La opinión mayoritaria entre los exper-
tos en evaluación es que la mejora de la
calidad de las instituciones debe ser el ob-
jetivo esencial de la evaluación. Mejorar la
efectividad del sistema debe ser prioritario
frente a otros objetivos, también importan-
tes y legítimos, como pueden ser mejorar
la eficiencia, facilitar la gestión, reasignar
recursos, premiar o penalizar en función
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del rendimiento. Por otra parte, por moti-
vos tácticos es razonable que la calidad sea
el objetivo esencial de la evaluación ya
que este enfoque resulta el más conve-
niente para dar los primeros pasos en la
instauración de un sistema de evaluación,
permitiendo implantar la evaluación con la
mayor suavidad y colaboración posible.

Durante la década de los ochenta hubo,
especialmente en el Reino Unido, una ten-
dencia a desarrollar el enfoque más conec-
tado con valoraciones de la eficiencia y de
los factores económicos, en detrimento de
otros aspectos como la efectividad y el de-
sarrollo profesional y educativo (Pollitt,
1987). Aunque esta tendencia ha perdido
importancia, en el caso de instituciones
públicas, la rendición de cuentas es un ob-
jetivo que no puede ser obviado en los
procesos de evaluación.

En el informe ya citado (Frazer, 1997),
las agencias europeas consultadas conside-
ran que el objetivo más importante de la
evaluación es ayudar a las instituciones de
educación superior a mejorar. El segundo
objetivo más destacado es el de hacer so-
cialmente más responsable el sistema de
educación superior, mientras que suminis-
trar información a los usuarios directos de
las instituciones y a los empleadores es el
tercer objetivo que las agencias de evalua-
ción europeas señalan como más relevante.

¿QUÉ SE EVALÚA?

Realizar una evaluación institucional
supone fijar la atención del evaluador so-
bre aquellas cuestiones que se consideren
básicas para la consecución de los objeti-
vos de la institución. Aspectos que deben
ser objeto de revisión en toda evaluación
institucional son los siguientes:

Enseñanza:

• Aprendizaje de los estudiantes.
• Rendimiento docente del profesorado.

• Programas académicos.
• Medios docentes disponibles (espa-

cio, bibliotecas, ordenadores, etc.)

Investigación:

• Productividad investigadora.
• Calidad de la investigación.
• Dotaciones para la investigación.

Servicios:

• Gobierno de la institución.
• Gerencia y administración.
• Servicios disponibles para estudian-

tes y profesores.

Aceptando la necesidad de evaluar los
tres aspectos básicos de la función univer-
sitaria, esta evaluación puede llevarse a la
practica conjuntamente o por separado,
pudiéndose usar criterios y mecanismos di-
ferentes para cada uno de los tres aspectos
citados. Sin embargo, es muy importante
que se evalúen todas las dimensiones del
sistema (input, proceso y output), evitando
centrarse solo en aquellas características
que son más sencillas de evaluar.

En el citado informe de Frazer (1997),
todas las agencias europeas consultadas re-
alizan evaluación de la enseñanza, en torno
a dos tercios evaluaban, además, la eficacia
y la eficiencia de las instituciones, y sólo un
tercio evaluaban la investigación, posible-
mente porque esta evaluación se realiza a ni-
vel no institucional (individual o por
proyectos) en otras agencias evaluadoras.

¿CUÁLES SON LOS MECANISMOS DE LA
EVALUACIÓN?

Tres son los instrumentos básicos de
evaluación que en la práctica se encuentran
entremezclados con diferentes intensidades:

Auto-evaluaciones. Un autoestudio reali-
zado por las unidades evaluadas.
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Revisiones por colegas. Visitas externas
de expertos que realizan, totalmente o
en parte, el proceso de evaluación.

Indicadores de rendimiento. Indicado-
res, generalmente cuantitativos, que
suministran información operativa so-
bre el funcionamiento de las institucio-
nes y sobre su eficacia.

El mecanismo de autoevaluación segui-
do por visitas externas de colegas es el más
típico proceso de evaluación. Este método se
fundamenta en la hipótesis de que el sistema
universitario es tan complejo que los que es-
tán inmersos en él son los más capacitados
para opinar sobre la calidad o el buen fun-
cionamiento de las instituciones universita-
rias. Los indicadores de rendimiento son
defendidos por los más interesados en los
mecanismos de gestión y control de las insti-
tuciones, aunque no son considerados ya
por ningún experto como un método alterna-
tivo de los otros mecanismos, aunque si tie-
nen un interés indudable como complemento
de otros procesos evaluadores.

Los autoestuclios seguidos por revisio-
nes por colegas son utilizadas por todos
los países europeos que han iniciado pro-
cesos de evaluación. En muchos de ellos
los indicadores de rendimiento son tam-
bién recomendados por la propia agencia
evaluadora (Frazer, 1997).

EL AUTOESTUDIO

La pieza clave del proceso de evalua-
ción institucional, tal como es entendido
actualmente en todos los países, es el au-
toestuclio. El autoestudio es un método
para estimular la auto-reflexión, ofrecien-
do a una institución la oportunidad de pre-

guntarse acerca de sí misma, con el objeti-
vo básico cle mejorar la calidad de sus pro-
gramas y servicios. El proceso cle
autoestudio es una revisión completa de
medios, funcionamiento y resultados de la
institución. El autoestudio permite encon-
trar los puntos débiles y fuertes de una ins-
titución, facilitando de este modo la misión
de los que han de tomar decisiones para
mejorar la calidad de los servicios.

Un rasgo básico del autoestudio es que
es una empresa conformada por las pro-
pias instituciones evaluadas. La institución
debe encontrar en el autoestudio un meca-
nismo que satisfaga sus propias necesida-
des internas de auto-conocimiento para
saber exactamente qué se está haciendo,
con qué grado de perfección y a qué pre-
cio, de modo que se pueda establecer un
sistema racional de prioridades para au-
mentar la efectividad cle la institución.
Bajo esta perspectiva, los autoestudios de-
ben adaptarse a la idiosincrasia de cada
institución. Así por ejemplo, la utilización
de protocolos preestablecidos puede ser
útil en fases iniciales, pero posteriormente,
pueden (y deben) adaptarse a las propias
necesidades de cada institución 7.

Basándose en su larga experiencia
como promotor de autoestudios, Kells
(1988) señala las siguientes características
deseables para el éxito de un autoestudio,
y que, con nuestra experiencia española,
también consideramos importantes:

• El proceso debe ser motivado inter-
namente. Es imprescindible que el
autoestuclio sea visto por los impli-
cados como una necesidad cle la
institución, no como una obligación
que se impone desde fuera.

• Los dirigentes de las instituciones
deben estar comprometidos en el

(7) Alguna universidad española, en las que hay planes estratégicos incluso a niveles de unidades meno-

res, se están utilizando, para realizar, el autoestudio protocolos propios basados en el modelo EFQM (European
foundation for Quality Management). Este es un paso positivo en el caso de instituciones con sistemas organi-

zativos más desarrollados.
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proceso y manifestarlo a todos los
componentes de la institución. Si
no es así, la utilidad del estudio será
muy pequeña.

• El diseño del autoestudio debe ser
apropiado a las circunstancias de
cada institución.

• El proceso debe contener un verda-
dero propósito de clarificar las metas
de la organización, y de valorarlas
con el fin de mejorar la situación de
la institución.

• Deben intervenir en el proceso de
autoestudio personas adecuadas,
útiles y representativas de todos los
estamentos de la institución.

• El proceso debe estar bien dirigido
por un grupo eficaz.

• Los resultados del proceso deben
presentarse en un informe que sea
legible para audiencias de diversos
niveles e intereses.

• El principal resultado del proceso
debe ser la puesta en marcha de un
sistema de investigación institucional,
de auto-análisis y de auto-mejora.

¿POR QUÉ ESTE TIPO DE EVALUACIÓN?

La larga experiencia internacional y la
más corta española muestran que el enfo-
que de evaluación institucional que ha
sido presentado en estas páginas funciona
adecuadamente, alcanzando razonable-
mente los objetivos perseguidos. Por un
lado, genera una movilización real por la
calidad, interiorizando estos procesos en
las instituciones y provocando mejoras
como consecuencia del auto-análisis sobre
los puntos débiles. Por otro lado, el escru-
tinio de visitantes externos y, sobre todo,
la publicidad de los informes finales pro-
porciona una información a la sociedad,
que puede considerarse aceptable.

Sin embargo, hay dos tipos de reticen-
cias, no siempre explícitas, respecto a estos

procesos de evaluación. Por un lado, están
los que creen que estos procesos atentan
contra la autonomía de las instituciones
universitarias, propugnado que los proce-
sos externos se reduzcan a establecer audi-
torias de calidad. En nuestra opinión hay
dos razones que pueden alegarse en con-
tra de esta posición: a) al menos en una
fase inicial hay que promover externamen-
te estos procesos, ya que de otra manera
instituciones más débiles quedarían reza-
gadas en los procesos de calidad; y b) en
el caso de las universidades públicas, es in-
soslayable la necesidad de rendir cuentas y
de informar a la sociedad, algo que las meta-
evaluaciones no cumplen por si solas.

Por otro lado, están aquellos que consi-
deran este tipo de procesos de evaluación de-
masiados «suaves ., que no son todo lo
rigurosos que cabría esperar. Hay dos res-
puestas posibles a esta opinión: a) las ins-
tituciones universitarias son organismos
peculiares en las que los objetivos son múl-
tiples y no jerarquizables, por los que los
sistemas de control de calidad más cuanti-
tativos que pueden instaurarse en otras
empresas son de difícil aplicación aquí; y
b) el poder en las universidades es difuso,
no sólo por sus peculiares formas de go-
bierno (que podrían cambiar) sino por la
importancia y autonomía de los nrabajado-
res,. en el proceso universitario. Esto hace
que haya que contar necesariamente con
los distintos grupos que configuran la ins-
titución, tanto para su análisis como para la
implementación de mejoras.

Porque las universidades son institu-
ciones intrínsecamente complejas; por-
que sus empleados son autónomos en
la manera cómo organizan su trabajo;
porque hay que introducir mecanismos
consensuales de mejora y porque hay que
rendir cuentas. La metodología de eva-
luación que hemos presentado ha mos-
trado una utilidad razonable, de tal modo
que todos los expertos y políticos reco-
miendan la implantación y el avance en tales
mecanismos.
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¿CUALES SON IAS CONSECUENCIAS DE LA
EVALUACIÓN?

Una evaluación institucional, cuando
es correctamente realizada debe alcanzar
los objetivos directos que se han señalado:
mejorar, rendir cuentas e informar. Sin em-
bargo, otras consecuencias, algunas más
deseables que otras, son también posibles.
Entre las consecuencias indirectas de la
evaluación podemos citar las siguientes:

• Crear una cultura interna de cali-
dad. Los fenómenos de evaluación
implican a muchos individuos que
necesariamente pasan a ser cons-
cientes de la necesidad de valorar la
calidad. Este resultado es valioso
por si sólo y tiene, además, un efec-
to difusor importante. El actual pro-
ceso de evaluación español da
suficientes evidencias de esto.

• Crear cultura de responsabilidad
ante la sociedad en general y ante
los usuarios de la institución, en
particular. Un efecto que es espe-
cialmente importante en institucio-
nes, como las españolas, con unas
raíces todavía recientes en la admi-
nistración del Estado.

• Crear sistemas de información esta-
dística para la gestión interna de las
instituciones y para la información
a la sociedad acerca de cómo son
los productos que la universidad
esta generando.

• Crear sistemas de indicadores de
rendimiento que sirvan para reco-
ger una información sintética, razo-
nable y útil, del funcionamiento de
las instituciones.

• Crear un estímulo a la competencia
positiva de las instituciones por la
calidad, que deberá trasformarse
paulatinamente en competencia por
los alumnos y por los contratos con
las empresas que dispondrán cre-

cientemente de criterios rigurosos
en que basar sus decisiones.

La evaluación puede tener otras dos
consecuencias importantes. En la opinión
del autor, la primera es deseable, la segun-
da no. Son estas:

• Disponer de unos criterios validos
para asignar recursos públicos a las
instituciones en función de sus ni-
veles de calidad y eficiencia. La intro-
ducción paulatina y moderada de
financiación por rendimiento es un
objetivo deseable de la evaluación.

• Establecer clasificaciones de institu-
ciones. Aunque la comparación en-
tre instituciones es deseable como
fruto de la información sobre ellas,
existe el peligro cierto de que se es-
tablezcan clasificaciones simplifica-
doras. Su elaboración por la prensa,
por ejemplo, será inevitable, aun-
que no necesariamente grave si no se
le da mayor valor que el que tienen.

Posiblemente muchas otras conse-
cuencias indirectas se derivarán de la eva-
luación, la mayoría de ellas positivas.
Aunque tampoco hay que pensar que la
evaluación sea por si sola un bálsamo mara-
villoso que cure todos los males de las insti-
tuciones universitarias, podemos pensar
razonablemente que los efectos serán bené-
ficos, sobre todo si se acompañan de otras
estrategias de búsqueda de la calidad: mejo-
ras en los sistemas de financiación y, sobre
todo, una decidida apertura de las univer-
sidades a las demandas de la sociedad.
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e
EL PROCESO DE EVALUACIÓN INSTITUCIONAL

SEBASTIÁN RODRÍGUEZ ESPINAR (*)

LA EVALUACIÓN INSTITUCIONAL:
CONCEPTOS Y TIPOLOGÍA

En los últimos años la evaluación de la
calidad de los servicios que prestan las ins-
tituciones universitarias se ha convertido
en un tema prioritario de la política univer-
sitaria en numerosos países. El creciente
interés por la calidad ha derivado en una
preocupación generalizada por la evalua-
ción que ha generado una situación bauti-
zada por Neave (1988) como el estado
evaluativo de las universidades europeas.
En las dos últimas décadas los gobiernos
de los estados han venido emprendiendo
diversas acciones, directas o indirectas, en
orden al control de calidad y a la eficiencia
de las instituciones públicas; introducien-
do sistemas de indicadores de rendimiento
que no siempre han sido bien aceptados
por las instituciones (Boyer et al., 1987).
Por su parte, las instituciones pusieron en
marcha mecanismos de evaluación de su
propio funcionamiento así como de pla-
neamiento estratégico, dando lugar a un
panorama evaluativo definido por muy di-
ferentes tipos de evaluación.

En primer lugar, existe unanimidad en
admitir que toda práctica científica de la
evaluación consiste en obtener evidencia
(información objetiva de índole cuantitati-

va y cualitativa) de modo sistemático para
informar algún tipo de decisión. En el con-
texto de la enseñanza superior se ha prac-
ticado la evaluación a través de:

• Revisión y permiso de los estados.
• Acreditación por agencias regionales.
• Autoestudios.
• Indicadores de rendimiento.

En el apartado de programas:

• Pruebas estatales la validación de tí-
tulos profesionales.

• Revisiones cíclicas de programas (con
carácter obligatorio o voluntario).

• Acreditaciones especializadas para
los programas profesionales.

En anteriores trabajos (Rodríguez,
1995; 1997) hemos examinado con deteni-
miento los tipos de evaluación más usados
(Acreditación, Revisión de Programas, In-
dicadores de rendimiento, Peer Review).
En ocasiones los modelos de evaluación
institucional combinan el uso de diferentes
tipos. Las diferencias más significativas que
podemos encontrar en la práctica de la
evaluación universitaria radican en las di-
ferentes combinaciones resultantes.

Para adentrarse en los enfoques de la
evaluación institucional, el lector es invitado
a la consulta, entre otras, de la obra del pro-
fesor Mora (1991) Calidad y rendimiento en

(*) Universidad de Barcelona. Miembro del Comité Técnico del Plan Nacional de Evaluación de la Calidad
de las Universidades.

Revista de Educación, núm. 315 (1998), pp. 45-65
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las instituciones universitarias, o de la inte-
resante publicación Peer Review and Perfo-
mance Indicators (Goeclegebuure et al.
1990) o del compendio internacional publi-
cado por el Consejo de Universidades La
evaluación de las instituciones universitarias
(De Miguel eta!. eds. 1991) y en la que se
recogen trabajos de ámbito internacional y
con enfoques y temáticas diferentes. Final-
mente, la compilación del especialista M. Ko-
gan 	 1993) Evaluating Higher Education
es ya un clásico en el tema que nos ocupa.

El debate sobre los modelos de evalua-
ción institucional está centrado, fundamen-
talmente, en la confrontación de dos
dimensiones o criterios: evaluación interna
versus evaluación externa, y evaluación ba-
sada en juicios de expertos versus evalua-
ción basada en indicadores de rendimiento.
Si queremos un esquema más simple, pode-
mos decir que en el fondo esta la confronta-
ción entre el modelo autorregulado
(self-regulation) y el modelo de control ex-
terno gubernamental (Vroejenstijn y Acher-
man, 1990). Aunque tal vez sea una
aclaración innecesaria, conviene señalar que
la autoevaluación institucional debe incluir
la presencia de expertos ajenos a la propia
universidad si se desea una correcta evalua-
ción de la calidad intrínseca (bien sean no
pertenecientes a la misma universidad que
se autoevalúa o, y para determinados aspec-
tos, ajenos a los estamentos universitarios).

El término evaluación institucional no
es muy utilizado en la práctica norteameri-
cana, sí el término Autoestudio como deno-
minación del proceso interno de evaluación,
bien de un programa o, mas genéricamente,
del global de la institución. Su uso se extiende
en el contexto europeo como consecuencia
del carácter público —en su titularidad y finan-
ciación— del sistema universitario y tiene
como nota distintiva la implicación de un
conjunto de audiencias intra y extra insti-
tución. La autoridad educativa gubernamen-
tal, en su doble función de garante de la
calidad y de la financiación, desempeña un
papel específico en el proceso.

La evaluación institucional se caracte-
riza por tener una doble orientación; es de-
cir, atiende tanto a la eficacia como a la
eficiencia. Por otra parte, no sólo atiende a
inputs y outputs, sino que debe atender
también a los procesos. Así mismo, ha de
conjugar las perspectivas intrínseca (disci-
plina) y extrínseca (pertinencia) de la cali-
dad de la educación universitaria.

ALGUNOS CONCEPTOS QUE SE HAN

DE PRECISAR

El uso del término evaluation o review
of quality es propuesto por van Vught
(1996), siguiendo a Trow (1994), como el
más libre de las matizaciones o especifica-
ciones añadidas en la práctica de cada uno
de los países o sistemas establecidos. Así
mismo se considera que la Evaluación ins-
titucional forma parte de la gestión de fial
calidad: Quality management es definido
como: that aspect of the overall manage-
ment function that determines and imple-
monis tbe quality policy [i.e. intentions and
direction of the organisationl (ISO 8402).

Desde la perspectiva de la práctica britá-
nica, dos dimensiones —en cuanto a la res-
ponsabilidad de ejecución— y cuatro
procedimientos definen un modelo integral
de evaluación institucional (DES, 1991):

• Dimensión interna: la responsabili-
dad en la iniciativa y ejecución recae
en la propia institución universitaria.
Los dos procedimientos que se de-
ben realizar son realizar son:
—Quality Assurance (ISO 8402):

•all those planned and systematic
actions necessary to provide ade-
cuate confidence...».

—Quality Control: «the operational
techniques and activities that
are used to fulfil the requeri-
ments for quality•.

• Dimensión externa: La responsa-
bilidad de ejecución descansa en ór-
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gafos externos a la institución. Dos
procedimientos:
— Quality Audit (Dependiente del

Higher Education Quality Coun-
cil): «externa] scrutiny aimed at
provicling guarantees that institu-
tions have suitable quality control
mechanisms in place».

— Quality Assessment (Dependien-
te del Founding Council).
Este término no es definido en la
ISO 8402, a diferencia del de
quality audit. Sin embargo, qua-
lity assessment es más común en
el marco de la educación supe-
rior definiéndose como: a syste-
matic examination to determine
whether qua/uy actieities comply
witb planned an-angements and
whetber ¡be ,product• (i.e. ¡he
educational process) is imple-
mented ellectively and is s'atable
lo achieve objectives. Este proce-
dimiento de evaluación no es
sino an externa! reviere of and
fi tdgement aboitt, the T'ah ty of tea-
cbing and learning in institutions.

La diferencia importante entre qua/uy
assessment y quality audit está en que la pri-
mera está directamente relacionada con la
calidad de la enseñanza o de la investigación
mientras que la segunda centra su atención
en la forma en que la calidad (de la enseñan-
za o de la investigación) está gestionada por
la institución. Quality audit es una parte del
management review, por usar otro término
ya popular (van Vught, 1996, p. 191).

Con alguna frecuencia se observa una
cierta confusión al identificar como sinóni-
mos estos dos procedimientos externos El
primero hace referencia a la auditoría de
adecuación. Sin embargo, y desde nuestro
punto de vista, el término y concepto de
Quality assessuze plt responde plenamente
al concepto y procedimiento de la auditoría
de eficacia. No es de extrañar, por tanto, que
en la reciente modificación británica este
procedimiento caiga bajo la jurisdicción

del Consejo de Financiación. La distinción
de los dos términos es obvia y se impone,
como señalan Dochy el al. (1990), distin-
guir entre garantía de la calidad y medida
de la calidad en la educación superior. La
primera reclama un proceso continuo de
evaluación; es decir, la periodicidad en la
obtención de medidas de la calidad, que
deben ser establecidas con anterioridad y
conocidas públicamente.

EL CONTINUUM DE LOS MODELOS

EUROPEOS DE EVALUACIÓN

El análisis cle los trabajos de Dahllsf el
al. (1990), Godegebuure el al. (1990), De Mi-
guel el al. (1991), Kells (1993) y el informe
de la CEE (1993) pone de manifiesto dos
grandes tipos de cuestiones presentes en la
evaluación institucional. La primera de ellas
hace referencia a la base conceptual-ideoló-
gica que subyace en el propio planteamiento
de la evaluación; la segunda se relaciona con
los inodus operandi adoptados.

Se ha repetido hasta la saciedad que la
evaluación institucional no es una práctica
aséptica; bien al contrario, está claramente
influida por el marco ideológico en el que se
enmarca el propio sistema universitario.
Como señalábamos al comienzo de este tra-
bajo, ha sido M. Bauer (1988, 1991) quien ha
puesto de manifiesto el enfrentamiento
ideológico que está presente en algunos sis-
temas europeos. La cuestión que se plantea
es si superar tal enfrentamiento mediante
una síntesis operativa y justa es posible:

• Igualdad de tratamiento a las insti-
tuciones. Financiación basada en
sus necesidades y que asegure
igualdad de oportunidades a los
alumnos y equivalencia en la ca-
lidad de los programas. En con-
secuencia, deben darse sistemas
semejantes que garanticen la ca-
lidad como forma de lograr que
ningún programa está por debajo
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de los estándares mínimos re-
queridos.

• Se admite la variabilidad de calidad
en las diferentes instituciones y pro-
gramas. Se estimula la diferencia-
ción (competitividad) y se aplica
una financiación selectiva. En con-
secuencia, deben darse juicios com-
parativos sobre la calidad de
programas e instituciones.

Una vez más habrá de recurrirse al
análisis de la realidad de cada sistema uni-
versitario para comprender la pertinencia
de uno u otro enfoque. Como queda pa-
tente en la obra de Craft (1992), el modelo
de evaluación que se adopte ha de estar
enraizado con la realidad de cada sistema
universitario.

UN HACER CON MÚLTIPLES MATICES

Todo proceso de evaluación institucio-
nal, tal y como de practica en el contexto
europeo y propone el programa español,
se articula en dos grandes fases: Autoeva-
luación y Evaluación externa, exigiéndose
previamente la existencia de una serie de
datos estadísticos de gestión y para la ges-
tión, es decir, datos de carácter cuantitativo
o cualitativo orientados a informar los jui-
cios de valor consustanciales a todo proce-
so evaluativo.

Un pertinente y efectivo modelo de
evaluación ha de estar diseñado de tal
forma que permita recorrer de manera
progresiva tres estadios o niveles, generan-
do en cada uno de ellos productos especí-
ficos de utilidad. El intento de lograr uno
de ellos sin tener conseguido el anterior
es tanto como condenar al fracaso la prác-
tica evaluadora. Difícilmente podrá abor-
darse una correcta evaluación si
previamente no se ha logrado una fiable
y válida base de datos de gestión sobre la
que poder armar tanto el proceso de au-
toevaluación como el de evaluación ex-

terna. El siguiente esquema ejemplifica las
tres fases de un proceso de evaluación ins-
titucional:

DATOS ESTADÍSTICOS DE GESTIÓN

AUTOEVALUACIÓN

EVALUACIÓN EXTERNA
(Incluyendo las Auditorías de

adecuación, conformidad y eficacia)

En consecuencia:

• Todo sistema de Enseñanza Supe-
rior necesita consensuar una Base
de Datos Estadísticos de Gestión
que permita la comunicación intra e
intersistemas. Es obligado el asenso
a la hora de determinar dicha base,
así como es pertinente distinguir los
diferentes niveles de intercomuni-
cación: interno de una universidad,
universidad-sociedacl, interuniversi-
dades, universidad-gobierno, siste-
ma universitario-sociedad e inter-
sistemas universitarios.

• Los propios Centros de Enseñanza
Superior, asumiendo su responsabi-
lidad institucional para con la socie-
dad deben asegurar la calidad de
sus actividades, ofreciendo claros
indicadores del logro de sus objeti-
vos y cumplimiento de su misión.

• El mecanismo de Autovaluación
debe ser complementado con los in-
formes de expertos externos, desa-
rrollando mecanismos cle mutua
cooperación entre instituciones.

• Las Agencias Centrales de Evalua-
ción, independientes de Universi-
dades y Gobierno, a fin de asegurar
su credibilidad, deben ejercer la
función de Auditoras de los procedi-
mientos y mecanismos adoptados
por las instituciones para asegurar la
calidad de sus actividades.
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luada que deberá tener la adecuada
y pertinente difusión y publicidad.

• Metaevaluación: En toda evaluación,
pero de modo especial en las orienta-
das a la mejora de la calidad (con las
consiguientes decisiones sobre diver-
sos tipos de acciones), es necesaria
una fase de análisis y reflexión sobre
el propio proceso de evaluación. Su
objetivo es el de validar la evaluación
realizada y analizar el contexto y
condiciones en el que se ha de gene-
rar el plan de mejora que natural-
mente seguirá a la fase evaluativa.

• Plan de mejora. Un modelo de eva-
luación institucional orientado a la
mejora de la calidad ha de incluir el
diseño de las acciones que se consi-
deran pertinentes para eliminar o
aminorar las debilidades detectadas
en la evaluación. La expresión de los
objetivos, acciones e indicadores de
logro, así como de los responsables
de su ejecución, son algunas de las
exigencias de un plan de mejora.

• Seguimiento y evaluación del plan
de mejora. Esta fase permitirá valo-
rar los cambios reales acontecidos
(mejora de la calidad) en la unidad
evaluada. Se inicia así, unido a los
cambios acontecidos en el contexto
externo e interno de la unidad, un
nuevo ciclo de evaluación continua
de la calidad en la referida unidad.

Las características del Plan Nacional de
Evaluación de la Calidad de las Universi-
dades adoptan este marco de referencia
si bien es cierto que su planteamiento
formal se circunscribe a las cuatro prime-
ras fases, dejando a la autonomía de las
universidades las fases correspondientes a
los planes de mejora y su seguimiento y
evaluación. Por ello, a continuación abor-
daremos la descripción de cada una de las
primeras cuatro fases tal y como han sido di-
señadas en el mencionado Plan y cuya forma
de desarrollo queda reflejada en los docu-
mentos institucionales:

EL PROCESO GLOBAL DE EVALUACIÓN
DE LA CALIDAD

El modelo de evaluación holandés
(Vroeijenstijn,1994; Westerheijden, 1996)
ha constituido un claro y seguido referente
para los modelos emergentes de evalua-
ción en la Europa continental. En la figura I
puede observarse la adaptación que he-
mos realizado de the quality assessment spi-
ral(Westerheijden, 1996, p. 274) y en la que
se recoge el proceso circular y cíclico (seis
arios en el caso holandés) de la evaluación de
las titulaciones (unidad de análisis). Las fases
del proceso aparecen claramente explicadas:

• Evaluación interna. Se inicia con la
recogida y sistematización de la in-
formación referida a la unidad
objeto de evaluación (realidad).
Esta información está compuesta
de estadísticas, datos de gestión
e indicadores sobre los inputs,
procesos y resultados de la acti-
vidad de la propia unidad. El Au-
toestudio elaborado por el Comité
interno de evaluación integrará esta
información con las nuevas observa-
ciones, opiniones y valoraciones
generadas en el propio proceso.

• Evaluación externa: Un Comité ex-
terno de evaluación (Peer Review)
analiza el Autoestudio y realiza
una visita in situ a la unidad eva-
luada. A partir de sus propias ob-
servaciones y de las informaciones,
opiniones y valoraciones recogidas
en el contacto con las diferentes au-
diencias entrevistadas emitirá un In-
forme externo. Este informe será
sometido a la consideración de la
propia unidad evaluada a fin de
que presente las alegaciones o con-
sideraciones pertinentes.

• Informe de evaluación: La síntesis
ponderada y comprensiva del Autoes-
tuclio y del Informe externo dará lugar
al definitivo informe de la unidad eva-
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ESTADIsricAs

AUTOESTUDIO

•011
INFORME EXTERNO

OBSERVACIONES

OPINIONES

VALORACIONES

REACCIÓN

- Plan Nacional de Evaluación de la
Calidad de las Universidades. Guía
de Evaluación.

- Plan Nacional de Evaluación de la

Calidad de las Universidades. Guía
de los Evahradores Externos.

- Informe Anual del Plan Nacional de
Evaluación de la Calidad de las
Universidades (1997).

FIGURA 1

La espiral de la evaluación de la calidad
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EVALUACIÓN INTERNA

La Evaluación Interna o Autoevalua-
ción, como primera fase del proceso global
de Evaluación Institucional es liderada y
ejecutada en el seno de las unidades obje-
to de evaluación y, de manera especial, en
la titulación.

El Autoestuclio que ha de elaborarse,
corno consecuencia y producto de la au-
toevaluación, no ha de entenderse como la
simple descripción de la realidad presente
de la titulación, a través de una masiva
aportación de información. Por el contra-
rio, ha de constituir un ejercicio participati-
vo de reflexión profunda a partir del cual
aflore una visión valorativa de las fortale-
zas y debilidades de la titulación y, sobre
todo, la manifestación de los objetivos y
acciones pertinentes para mejorar la situa-
ción presente. En el logro de este objetivo
radica la utilidad de este primer documen-
to-producto del proceso de evaluación.

La voluntariedad con la que se inicia
una evaluación regulada internamente por
la propia institución, contrasta con los
mandatos gubernamentales que tan erró-
neamente se han impuesto con el exclusivo
fin de control presupuestario. En ocasio-
nes el término autoestudio se aplica a la
evaluación global de la institución, deno-
minándose revisión de programas cuando
de evalúa específicamente un programa-titu-
ladón-departamento. No es necesario que se
confronte con criterios previamente fijados,
sino que se pretende describir y valorar los
antecedentes de la unidad o programa, su
rendimiento actual así como sus planes futu-
ros de mejora. La filosofía que subyace es
claramente la de una evaluación orientada
a la mejora de la calidad. Algunas de las
notas que definen el Autoestudio son:

• Se da una motivación interna de
emprender una evaluación con el
objetivo claro de mejora y con ma-
nifiesta aceptación por parte de sus
líderes.

• Ha de verse la institución como un
organismo vivo en el que el análisis
de la relación entre metas y logros
pasa por el marco de las relaciones
en el sistema.

• El potencial humano de la institu-
ción debe ser puesto al servicio del
autoestudio.

• El autoestudio deberá desembocar
en la manifestación de una serie de
recomendaciones de mejora y sus
estrategias de logro.

• El proceso debe estar adecuada-
mente planeado y debidamente di-
rigido a través de una Guía de
Evaluación Interna que tomará en
consideración la realidad de la
institución.

• Los procedimientos que se adopten
han de permitir recoger la opinión
de los diferentes agentes y niveles
de la organización.

LAS UNIDADES DE EVALUACIÓN

-

La propuesta recogida en el Plan Na-
cional de Evaluación de la Calidad de las
Universidades propone la evaluación con-
junta de las dimensiones de enseñanza, in-
vestigación y gestión, con la Titulación
como referente en cuanto a la delimitación
de los diferentes conjuntos o unidades or-
gánicas que serán objeto de evaluación.

La experiencia de la primera convoca-
toria de evaluación ya desarrollada ha
puesto de manifiesto la problemática de
integrar adecuadamente, dada la constata-
da variabilidad organizativa, de volumen y
de amplitud del proyecto de cada universi-
dad, las interrelaciones diferenciales que
según la dimensión que se vaya a evaluar
(Enseñanza-Investigacuón-Gestión-) se
dan entre Titulación —Departamento— Área
de Conocimiento —Centro— Servicio. De
aquí la necesidad de posibilitar la adop-
ción de un modelo que se adapte al pro-
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yecto institucional de cada universidad
pero manteniendo la homogeneidad en el
contenido y proceso de evaluación, una
vez elegida(s) la(s) unidad(es) que se van
a evaluar.

LA unnAción, UNIDAD DE EVALUACIÓN DE
JA ENSEÑANZA

La Titulación, entendida como referen-
te de formación para el alumno, constituye
la unidad significativa en la que pueden
analizarse el conjunto de inputs, procesos
y actividades conducentes a la obtención de
un graduado/a universitario/a. El Programa
de Formación —diseño, organización, desa-
rrollo y resultados— constituirá el núcleo
central del contenido que se van a evaluar.

Ahora bien, el marco jurídico de la
LRU considera al Departamento como el
órgano proveedor de los inputs más signifi-
cativos y responsable en la ejecución de
buena parte de los procesos centrales
para la producción de un determinado titu-
lado/a. Puede darse una alta variabilidad
en cuanto a la intensidad-magnitud de la
presencia de un Departamento en las dife-
rentes Titulaciones en la que participa.

De los dos aspectos señalados se de-
duce una doble alternativa:

• Considerar que la participación
—como unidad orgánica— del De-
partamento en la Evaluación Inter-
na tiene el carácter de facilitador de
las evidencias necesarias y origina-
das enen su seno. Los componentes del
mismo —con participación en la titula-
ción— participarán como integrantes
de la comunidad de dicha Titulación.
La Guía de Evaluación de la Ense-
ñanza utilizada está estructurada
desde esta perspectiva.

• Considerar que, dada la alta aporta-
ción de los recursos y actividad del
Departamento a una Titulación, o

que el conjunto de Titulaciones que
se evalúan agotan su marco de refe-
rencia, es pertinente a los planes de
la institución que el Departamento
se constituya en unidad de evalua-
ción, con las consecuencias de ge-
nerar en su seno el proceso interno
de evaluación y la realización del
correspondiente Autoestudio com-
prensivo, que tomará en considera-
ción no solo la dimensión de la
enseñanza, sino también las de inves-
tigación y gestión. En este caso, la
elaboración de una Guía de Evalua-
ción Departamental debería permitir
la mecanización del proceso desde
esta perspectiva. Si bien las directri-
ces internas de la Universidad habrán
de velar para que el Autoestudio de la
Titulación sea lo suficientemente
comprensivo y globalizador y no
quede desfigurado el sentido de
unidad de referencia que la titula-
ción tiene para buena parte de las
audiencias de la evaluación.

EL ÁREA DE CONOCIMIENTO/DEPARTAMENTO,
UNIDAD DE EVALUACIÓN EN LA INVESTIGACIÓN

Dado que en esta misma publicación
se aborda de forma específica la evalua-
ción de la investigación, sólo señalaremos
que si bien el Área de Conocimiento es el
referente científico a efectos de la evalua-
ción de individuos (acceso-sexenios) y que
en el Departamento se integran dichos in-
dividuos, bien es cierto que se dan situa-
ciones como las de:

• Equipos/Grupos de investigación
de carácter interáreas y/o interde-
partamental.

• Existencia de Institutos con organi-
zación propia.

• Departamentos que integran Areas
de Conocimiento diversas (en oca-
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siones con metodologías de investi-
gación muy diferentes)

Estas situaciones, junto a la transversa-
lidad de la docencia de un Departamento
en diversas titulaciones, aconseja fijar cier-
tos criterios a la hora de establecer las per-
tinentes unidades de evaluación de la
investigación:

• Incluir todas las Áreas de Conoci-
miento integradas en un Departa-
mento.

• Seleccionar los Departamentos con
mayor participación docente en
la(s) titulación(nes) evaluada(s)

MULTIPLICIDAD DE UNIDADES EN LA
EVALUACIÓN DE LA GESTIÓN

La decisión sobre la(s) unidad (es) más
adecuadas para la evaluación de la Gestión
no se puede tomar sin tener presente:

• Las Titulaciones que son objeto de
evaluación.

• Las relaciones de adscripción de las
Titulaciones a Centro(s).

• El marco estatutario que tienen Ti-
tulaciones y Centros, específica-
mente por lo que se refiere a la
autonomía de decisiones y organi-
zación de la propia gestión.

• Si se realiza o no evaluación global de
determinados Servicios o Procesos.

• Si se ha considerado o no al Departa-
mento como unidad de evaluación.

• La existencia o no en curso de pla-
nes de mejora de la gestión.

• La adopción de un enfoque más orien-
tado a la evaluación estructural de la
gestión o a la gestión de la calidad.

Si a todo lo anterior unimos el carácter
instrumental y/o final de los diferentes ti-
pos de Servicios universitario/a, así como
la doble condición de receptor y genera-

dor de decisiones y procesos que se clan
en los diferentes niveles-órganos de deci-
sión y gestión, varias pueden ser las unida-
des de referencia en la Evaluación de la
Gestión:

LA TITULACIÓN

Pese a la posible consideración de uni-
dad virtual de gestión (dependiendo de la
existencia o no de órganos propios y com-
petencias específicas), la Titulación es la
receptora final de múltiples decisiones y ac-
tividades generadas en las unidades orgáni-
cas (Departamento-Centro-Servicios- Equipo
de Gobierno). Por tanto, no se puede obviar
su consideración como unidad de referen-
cia en el análisis de la gestión.

EL CENTRO

La posible identificación de Titulación
y Centro hace transferibles los plantea-
mientos generales de evaluación de la titu-
lación con los específicos añadidos que se
derivan de la naturaleza especial del cen-
tro o de la singularidad organizativa de la
universidad.

La existencia de varias Titulaciones
adscritas a un mismo Centro y no evalua-
das simultáneamente, y cuando el poder
de decisión y gestión radica en el Centro,
puede desvirtuar tomar a la Titulación
corno la unidad adecuada para la evalua-
ción de la gestión. En este supuesto sería
más pertinente considerar al Centro como
unidad de referencia. Un paso previo y ne-
cesario sería la adecuación-adaptación de la
Guía de evaluación de la Gestión a la reali-
dad organizativa del Centro.

EL DEPARTAMENTO

En el supuesto de adoptar al Departa-
mento comunidad de evaluación, la Guía
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de evaluación de Departamento debería
tomar en consideración la integración de
esta dimensión como contenido específico
dentro del proceso de evaluación.

EL SERVICIO

La toma de consideración de un Servi-
cio como unidad independiente de evalua-
ción está justificada principalmente en dos
casos:

• Cuando el Servicio tiene un carácter
terminal, pese a que no abarque a
la totalidad de la institución (p.e. El
Servicio de Biblioteca en la Facultad
de Derecho, en la División de Hu-
manidades, o en el campus norte).

• Cuando el Servicio tiene un carácter
instrumental y transversal y que
abarca a la totalidad de la institu-
ción (p.e. El Servicio de Gestión
Académica).

En ambos casos, y si se quiere mante-
ner el espíritu de la fase de Evaluación In-
terna, habrá de diseñarse ad boc, tanto la
Guía de evaluación del Servicio y la cons-
titución de su Comité Interno de Evalua-
ción, como los mecanismos de integración
de sus aportaciones a las otras unidades
objeto de evaluación.

EL PROCESO DE ELABORACIÓN DEL
AUTOESTUDIO

El Autoestuclio constituye la pieza cla-
ve del modelo de evaluación adoptado en
el Plan Nacional. De aquí la importancia
del cumplimiento de toda una serie de re-
quisitos formales y de la calidad del conte-
nido objeto de evaluación de cada una de
las dimensiones (enseñanza, investigación
y gestión) y en cada una de las titulaciones
evaluadas.

La responsabilidad de su elaboración
recae en el Comité Interno de Evaluación
de la Unidad (Titulación). Dicho Comité, y
a través de lo especificado en la Guía de
Evaluación, pondrá a disposición pública
su Autoestudio, que será validado por la
comunidad de la unidad y puesto a dispo-
sición del Comité Externo de Evaluación.

LOS COMITÉS INTERNOS DE EVALUACIÓN

EL COMITÉM- DE UNIVERSIDAD

En el proyecto presentado por la Uni-
versidad queda explicada la composición
del Comité de Evaluación de la Universi-
dad, así como su organigrama de relaciones
con el mapa de unidades a evaluar y con los
órganos de gobierno y representación al
más alto nivel de la institución.

EL COMITÉ DE TITULACIÓN

Se constituirá Comité ad boc en el
seno de cada Titulación que reportará al
Comité cle Universidad y que asumirá la
responsabilidad de elaboración del Au-
toestudio. La implicación de agentes signi-
ficativos de la Titulación de los ámbitos de
la Dirección, Profesorado, Personal de Ad-
ministración y Servicios y Alumnaclo. : es un
requisito si se desea dar credibilidad al proce-
so. la práctica pone de manifiesto que un nú-
mero total de ocho miembros (cuatro por la
parte académica, dos por la parte de la ad-
ministración y servicios y dos por parte del
alumnado) es suficiente para cubrir los ob-
jetivos de representatividad y operatividad.

EL COMITÉ DE DEPARTAMENTO/ÁREA DE
CONOCIMIENTO

La composición y funciones de este
Comité presenta diferencias significativas
según sea la perspectiva adoptada de par-
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ticipación del Departamento en el proceso
de evaluación y que queda reflejada en el
apartado de unidades de evaluación.

OTROS TIPOS DE COMITÉS

La elección del Centro o los Servicios
como unidades de evaluación reclama
composiciones ad boc. En el caso del Cen-
tro, y a efectos de evitar la dispersión de
esfuerzos, el Comité de Titulación debería
de dar cabida a esta opción (presencia del
Director/a y Administrador/a de Centro o
sus equivalentes). En el Caso de los Servi-
cios, y dada la gran variabilidad existente
en cuanto a su naturaleza, estructura y di-
mensión, el buen criterio del Comité de
Universidad determinará su composición.

MECANISMOS DE PUBLICIDAD Y

PARTICIPACIÓN

Los procedimientos que se adopten
han de permitir recoger la opinión de los
diferentes agentes y niveles de la organiza-
ción. Desde la propia Universidad, a través
de su Comité, han de realizarse las oportu-
nas acciones que permitan dar a conocer a
toda la comunidad universitaria no sólo el
compromiso con la evaluación sino tam-
bién el plan de la propia constitución y los
apoyos técnicos y logísticos de que dis-
pondrán las diferentes unidades implica-
das en procesos de evaluación interna.

Así mismo se llevarán acciones de in-
formación específica en el seno de las unida-
des en proceso de evaluación que aseguren el
conocimiento del propio proceso de eva-
luación. La publicidad del Autoestudio y su
remisión a los órganos significativos (de-
partamentos, comisiones, asociaciones de
estudiantes, servicios) es condición indis-
pensable para la validación interna del
propio proceso.

NIVELES DE INFORMACIÓN EN EL
AUTOESTUDIO

Como se ha señalado anteriormente, la
obtención de información constituye el
primer paso de toda evaluación. La diversa
naturaleza de los objetos de evaluación a
considerar pone de manifiesto la necesaria
diversidad informativa con la que deberá
tratar el Comité de evaluación. Dicha di-
versidad traerá como consecuencia dife-
rentes niveles de evidencia en el apoyo de
los juicios evaluativos que se emitan. Así,
puede aportarse:

• Información objetiva cuantitativa
o cualitativa debidamente docu-
mentada.

• Información documentada pero
basada en opiniones de diferen-
tes agentes de la comunidad uni-
versitaria.

• Inferecnias, juicios de valor del pro-
pio Comité basados en la evidencia
de la información y opiniones reca-
badas.

• Inferecnias, juicios de valor del pro-
pio Comité basados en sus propias
opiniones.

Para cada uno de los aspectos (conte-
nidos) de evaluación se reclama una apor-
tación mínima de los dos primeros tipos de
información. En la redacción del autoestu-
dio debe hacerse el esfuerzo de matizar
los juicios evaluativos en virtud del tipo de
información-evidencia aportados.

DESTINATARIOS DEL AUTOESTUDIO

Los primeros destinatarios y validado-
res del Autoestudio (Autoestudios en los
supuestos contemplados en el apartado
de las unidades de evaluación) son los
integrantes de las unidades de refer-
encia (Titulación-Departamentos-Centros-
Servicios).
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Destinatarios específicos serán todos
los integrantes cle las diferentes audiencias
con las ha de contactar el Comité de Ex-
pertos Externos en la fase de Evaluación
Externa. El Comité de Universidad, salvo
directrices en contra de la propia institu-
ción, será receptor de los mismos.

Posteriormente constituirá una de las
piezas (la otra será el Informe del Comité
de Expertos Externos) que servirán para
construir el informe final de evaluación de
la Titulación.

LA ESTRUCTURA DEL AUTOESTUDIO

El índice del documento público del
Autoestudio responderá al de cada uno
de los capítulos que conforman el conte-
nido de la Guía de Evaluación de las di-
ferentes dimensiones y/o unidades de
evaluación, con un capítulo introductorio
(0) dedicado al análisis y valoración del
propio proceso de Evaluación Interna.
En el cuadro I se presenta el índice del
contenido que se aborda en la Dimen-
sión de Enseñanza.

Las cuestiones planteadas en dicha
Guía habrán de considerarse como reactivas
para la construcción de un discurso evalua-
tivo, no como cuestiones aisladas que exi-
gen respuestas puntuales. La argumentación
de los juicios de valor, en la medida de lo
posible, debería aportar la información es-
pecífica o la cita de remisión a los clocu-
memos complementarios: anexos, tablas
u otra información pública institucional
(especialmente propuestos en la propia
Guía de Evaluación).

El análisis de cada apartado contem-
plado en la Guía de Evaluación debería
concluir con una síntesis de los puntos
fuertes y débiles así como de la presenta-
ción de los objetivos y acciones pertinen-
tes para mejorar la calidad. En el anexo se

incluye una Guía para la elaboración de
la Síntesis evaluativa de la dimensión de
la Enseñanza. Su cumplimentación permi-
tirá poner de manifiesto, de una forma fácil
cle observar, los aspectos de mayor interés
para ser considerados objeto de atención y

Los posibles anexos que se van a incluir
deben ser pertinentes y sintéticos. Otra cues-
tión son las fuentes de datos o compendios
informativos que en todo momento pue-
den ser consultados por los miembros de
la comunidad de la titulación o por el Co-
mité de Expertos Externos. De especial inte-
rés se considera la presencia de los
siguientes documentos:

• Listado nominal del profesorado
implicado en la enseñanza de la
titulación (nombre, títulos, posi-
ción académica, antigüedad,
asignaturas y grupos a su cargo
y tipo de docencia —teórica, práctica,
etc.).

• Plan de Estudios y Programas de las
Asignaturas ( tal y como se hacen
públicos a los estudiantes).

• Protocolos de exámenes del últi-
mo año en cada una de las asig-
naturas.

• Listado de las publicaciones perió-
dicas que versan sobre el campo
disciplinar de la titulación y que
está a disposición pública de la to-
talidad de alumnos y profesores.

• Liquidación del capítulo 2 del pre-
supuesto del año anterior y presu-
puesto del capítulo 2 del año en
curso del centro que tiene adscrita
la Titulación.

La extensión de Autoestudio debe ser
razonable. Podría decirse que lo breve y
bien expuesto, doblemente bien expresa-
do (30-50 páginas), sin contar tablas, ane-
xos y relaciones documentales.
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CUADRO 1
El contenido del autoestudio

(Dimensión de la Enseñanza.)

O. EL PROCESO DE EVALUACIÓN

1. EL CONTEXTO INSTITUCIONAL

1.1.	 los datos cuantitativos globales.

1.2.	 Las grandes etapas en el desarrollo de la titulación.

1.3.	 La estructura formal y dinámica de gestión de la torna de decisiones.

2. METAS, OBJETIVOS Y PLANIFICACIÓN

2.1.	 Análisis y valoración de los objetivos.

2.2. Datos de acceso y de matrícula.

2.3. Análisis de la demanda y empleo en la titulación

3. EL PROGRAMA DE FORMACIÓN

3.1.	 Estructura del Plan de Estudios.

3.2.	 Programas de las asignaturas del Plan de Estudios.

3.3.	 Organización de la Enseñanza.

3.3.1.	 Órganos responsables de la organización de la enseñanza.

3.3.2.	 El periodo de docencia.

3.3.3.	 El horario semanal de docencia.

3.3.4.	 Planificación de exámenes finales.

3.3.5.	 Distribución departamental de la docencia.
3.3.6. Tipología del profesorado implicado en la docencia.
3.3.7.	 Las prácticas en el Plan de Estudios.
3.3.8.	 Distribución total de alumnos.

4. DESARROLLO DE LA ENSEÑANZA
4.1.	 Atención tutorial.
4.2. Metodología docente.
4.3.	 Evaluación de los aprendizajes.

4.4.	 Resultados de la enseñanza.
Tasa de abandono.

Tasa de presentados.

Tasa de éxito.
Tasa de rendimiento.

Diferidos.

Tasa de empleo a corto y medio plazo.
Grado de satisfacción de graduados y empleadores.

5. ALUMNADO

— Específicas políticas de acceso (potenciación de la vía de FP, por ejemplo).
— Atención especial a los alumnos de nuevo ingreso.

— Los Servicios específicos de atención.
— Nivel de participación de los alumnos.

— Calidad de los alumnos de nuevo ingreso.

6. PROFESORADO Y PERSONAI. INVESTIGADOR
6.1. Política de contratación.
6.2.	 Política de plantillas.
6.3.	 Política de movilidad del PDI.
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CUADRO I. (Continuación)

6.4.	 Política de innovación y ayuda a la docencia.

7. INSTALACIONES

-	 Aulas, laboratorios y biblioteca adquieren especial significación.

8. GESTIÓN DE LA CALIDAD

8.1. Mecanismos de seguimiento y evaluación de la enseñanza.

8.2.	 Política de evaluación del profesorado.

9. RELACIONES EXTERNAS

- Proyección académica y de representatividad en el seno de la universidad.

- Proyección en el contexto académico nacional e internacional.

- Proyección social en el contexto social próximo.

- Proyección en el contexto económico próximo.

- Acciones específicas de análisis de la imagen de la titulación.

10. ruNTos FUERTES Y 1)ÉBILES

EVALUACIÓN [DUERNA

La credibilidad y validez del Autoestu-
dio realizado por una unidad-universidad
ha de ser confirmada por la pertinente eva-
luación externa, fundamentalmente reali-
zada a través de un Comité de expertos
externos (peer review). Los remotos oríge-
nes de este tipo de evaluación los pode-
mos situar en los comités de acreditación
cle programas , en los referees de las revis-
tas científicas y en las asesoras de los fondos
de investigación. Como lógica consecuencia
de estos orígenes, la orientación científico,
académica y disciplinar —con alta reputa-
ción— constituyen las notas distintivas del
experto. Así mismo, la cultura del grupo de
pertenencia del experto será un factor me-
diador, explícito o no, de sus juicios, en los
que inevitablemente habrá un componen-
te de subjetividad.

La validez y fiabilidad de este tipo de
evaluación es motivo de controversia. Las

ventajas cle la evaluación basada en exper-
tos son, por una parte, su mayor validez de
contenido al contar con la observación y
estudio directo de la realidad que se va a
evaluar mediante la visita in situ a la uni-
dad-universidad evaluada, teniendo la po-
sibilidad de precisar y contextualizar la
información que se va a examinar. La ri-
queza que supone la interacción personal
de los expertos con agentes significativos
del sistema que se va a evaluar permite
que el informe de evaluación no sea algo
frío o impersonal. Por otra parte, es posi-
ble abarcar todas las dimensiones del con-
cepto de calidad siempre y cuando, claro
está, la correspondiente Guía de Evalua-
ción las contemple.

Si la validez puede ser alta, la fiabili-
dad de los juicios de expertos está condicio-
nada, en gran medida, por las evidencias
(información objetiva) aportadas en el au-
toestuclio o recogidas por el propio comité
externo así como a la metódica cumpli-
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mentación de la Guía de Evaluación Exter-
na diseñada para tal fin. En la citada Guía
se señala que el objetivo general de la Eva-
luación Externa es el de:

Formular juicios de valor sobre el diseño, la
organización, el desarrollo de los procesos y
los resultados de la enseñanza, la investiga-
ción y la gestión, en relación con los objeti-
vas propios de las unidades avaluadas, con
el fin de estimar su calidad .yproponer accio-
nes de mora. Es decir, analizar cómo una
institución gestiona la calidad e su oferta
educatit a (p. 5).

EL PROCESO DE ELABORACIÓN DEL
INFORME EXTERNO

COMPOSICIÓN DE LOS COMITÉS DE
EXPERTOS EXTERNOS (CEE)

Su composición deberá ser equilibrada y
conjugar experiencias de tipo académico, inves-
tigiclor, profesional y evaluativa. Los miembros
del Comité (3) deben cubrir los perfiles de:

• Experto académico: amplia experien-
cia y prestigio en el campo disciplinar
de la unidad que se va a evaluar.

• Experto profesional: amplia experien-
cia y prestigio en el campo profesional
referente a la titulación evaluada.

• Experto en evaluación institucional:
Profesional del ámbito universita-
rio, o externo al mismo, con cono-
cimientos y experiencia en la
metodología de evaluación cle pro-
gramas o instituciones.

Los miembros de los Comités son nom-
brados desde el órgano de Gestión del
Plan, ostentando uno cle ellos la condición
de Presidente del Comité.

ANÁLISIS Y VALORACIÓN DEL AUTOESTUDIO

La primera tarea del CEE es la de ana-
lizar y valorar el documento del Autoestuclio
remitido por la unidad evaluada (titulación).
Para tal análisis, la Guía de Evaluación Ex-
terna plantea (p. 8) una serie cle cuestiones
o indicaciones que deberán tener presente
los miembros del CEE. En el cuadro ll se
presenta un esquema más detallado de los
puntos que se han de tener presentes en
dicho análisis.

CUADRO II
Análisis del Autoestudio

EL MARCO DE REFERENCIA

Guía dc AutocvaluacIón

• Contenido de evaluación

• Factores de calidad

• Datos // Indicadores

— Evidencia cuantitativa

— Evidencia cualitativa

— Opiniones sistemáticas

— Opiniones ad bac
— Del Comité Interno

— Otros agentes

• Ausencia de estándares
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CUADRO II. (Continuación)

Concepciones propias
- Comité Interno
- Comunidad de la titulación

• Comité de Expertos Externos

EL PROCESO DE ANÁLISIS
Sobre el contenido presente
- Información que avala el juicio

• Validez

• Fiabilidad

- Inferencia sobre el estándar

• Razonable vs. arbitrarlo
- Nivel de atribución causal

• Externo vs. Interno

• Sistema - Centro
• Universidad - Dpto. / Individuos

• Estable vs. variable

- Adecuación de la evaluación
• Centralidad del diagnóstico
• Identificación de mejoras
• Factibilidad de las mejoras

Sobre el contenido ausente
- Factores no evaluados

- Falta de información
• Subsanable (Petición)
• No subsanable (Mejora)

- Ausencia de evaluación (Sólo Desc.)

VALIDACIÓN DEL AUIOESTUDIO (Criterios del CEE + Visita in situ)
El proceso del Autoestudio
- Liderazgo (Interno y externo)

- Publicidad
- Participación

- Las fuentes de evidencia y su uso

- El compromiso de evaluar
Las debilidad - fortalezas evaluativas

- Contenido

• Presencias y ausencias
- La calidad de la evidencia

• Triangulación de la información
- Adecuación de los criterios implícitos
- Pertinencia de las atribuciones
- Identificación y prospectiva de las mejoras
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LA VISITA IN SI7V

Su duración es de tres días (cubre cuatro
fechas), estado previamente concertada y
con un espacio de al menos tres semanas
entre la recepción del Autoestudio y la visita
a la institución-unidad que se va a evaluar.

Se inicia con un encuentro del Comité
Externo en la tarde del primer día que ser-
virá para hacer una valoración individual
del Autoestudio y preparar el enfoque de
actuación con cada una de las audiencias
previamente concertadas. A continuación
se sugiere un encuentro social (cena) con
el Comité de Universidad, máximos repre-
sentantes de la Institución y miembros del
CIE de la unidad (titulación).

A partir del segundo día se inicia el
contacto con:

— Comité Interno de Evaluación.
— Equipo Directivo del Centro/titulación.
— Profesorado (8-15 miembros).

Personal de Administración y Servi-
cios (8-10).

—Alumnado (8-10 alumnos/as de primero/
cido y de último curso/segundo ciclo).

— Graduados ( 8-10 de los últimos años).
— Visitas a instalaciones

L-1 visita concluye (mañana del 41/4 día)
con un encuentro final con el Comité Interno
de Evaluación y en el que el CEE presenta
oralmente un borrador de informe.

ESTRUCTURA DEL INFORME EXTERNO

En un plazo no superior a las 4-6 se-
manas, el Presidente del CEE deberá remi-
tir al Presidente del CIE el Informe Externo
de Evaluación. Su estructura queda recogi-
da en la Guía de Evaluación Externa (p.27)
y sus epígrafes hacen referencia a:

• Introducción.
Objetivos, composición del Comi-
té, plan de trabajo e incidencias.

• Análisis del Proceso de Evaluación
Externa.
— Dinámica del proceso.
— Contenido del Autoinforme.

• Valoración del Comité Externo.
— Enseñanza.
— Investigación.
— Gestión.

• Valoración general.
— Fortalezas y debilidades.
— Conclusiones y recomendaciones.

• Valoración del proceso de Evalua-
ción Externa.

REACCIÓN DE IA UNIDAD EVALUADA

Una nota distintiva del proceso de eva-
luación institucional asumido en el Plan
Nacional es de la transparencia en el pro-
pio proceso de evaluación. Frente al anoni-
mato presente en otros procesos evaluativos
o a la consideración cle última palabra de la
decisión de un comité de evaluación, aquí
se considera que la unidad evaluada ha de
tener la posibilidad de reaccionar (mati-
zando o alegando) al Informe externo. Ello
no significa que haya de darse pleno
acuerdo entre ambos Comités (interno y
externo), sino que se establece el procedi-
miento formal para que quede constancia
de las argumentaciones valorativas que se
aportan por parte de ambos Comités.

Consignadas las conformidades y dis-
conformidades, el CEE elevará a definitivo
su informe y se dará por finalizada la fase
de evaluación externa. Se iniciará así la
fase de redacción de los informes definiti-
vos de evaluación.

LOS INFORMES FINALES DE
EVALUACIÓN

Será necesario un período de expe-
riencia para que se ajusten y clarifiquen las
directrices que sobre la elaboración de los
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Informes finales de evaluación apare-
cen en la Guía de Evaluación. Será ne-
cesario definir con mayor precisión
tanto las audiencias destinatarias de los
Informes como el contenido cle los mis-
mos, así corno sus niveles de publicidad
y difusión.

INFORME FINAL DE LA UNIDAD EVALUADA

Corresponde al Comité Interno de
Evaluación realizar el Informe Final a par-
tir cle las dos piezas evahtativas que obran
en su poder: Autoestudio e Informe Exter-
no. Dicho informe debería contener una
síntesis de la valoración de las diferentes
dimensiones y su contenido de evaluación,
una relación de los puntos fuertes y débi-
les y, como elemento fundamental del do-
cumento, una identificación de las acciones
que han de ponerse en marcha y que per-
mitirán profundizar en los puntos fuertes y
resolver o mejorar los puntos débiles de-
tectados.

Este Informe Final será difundido am-
pliamente en la comunidad de la unidad
evaluada y remitido al Comité de Universi-
dad. De esta manera se cumplirán cuatro
funciones:

• Rendir cuentas ante el órgano supe-
rior (Comité de Universidad) del
desarrollo y resultados del proceso
de evaluación.

• Servir de referencia para que el Co-
mité cle Universidad elabore el Infor-
me Global del Proyecto presentado.

• Comprometer a la comunidad de la
unidad para que ejecute adecuada-
mente el conjunto de acciones pro-
puestas en el informe.

• Conseguir que la Institución asume
las propuestas de mejora propues-
tas y de apoyo a las medidas nece-
sarias para su ejecución.

Desde esta perspectiva el contenido
del Informe Final se articula en los siguien-
tes apartados:

• Introducción: Descripción de los
mecanismos y estructuras formales
adoptadas.

• Valoración del proceso de evalua-
ción interna.

• Valoración del proceso de evalua-
ción externa.

• Principales puntos fuertes y débiles.
• Acciones estratégicas de mejora.

Dado el modelo organizativo y de go-
bierno de la universidad, la inclusión cle
las propuestas de mejora en el informe fi-
nal reclama fina previa fase de interacción
unidad evaluada institución (Comité cle
Evaluación cle la Universidad). De lo con-
trario se correría el riegos de procesos pa-
ralelos que no llegan a encontrarse. De
aquí que podamos hablar de dos fases en
el Informe Final: La primera, es aquella
que concluye con el claro y preciso diag-
nóstico de la situación y una primera apro-
ximación a las acciones que se han de
emprender; la segunda, aquella que con-
creta, tras el correspondiente proceso ne-
gociador, el Plan de mejora de la unidad
evaluada.

Es evidente que desde la perspectiva
del usuario externo (sociedad - futuros
clientes) aparece una indefinición en cuanto
a la disponibilidad (publicidad y difusión) de
dicho informe, así como cle la pertinencia la
información recogida en el mismo. ¿Qué da-
tos interesan al futuro alumnado de una ti-
tulación? ¿Qué datos interesan a una
posible financiador de investigación? ¿Qué
datos interesan a los empleadores?

Debería consensuarse el diseño y con-
tenido del Informe Final destinado a dicho
usuario externo. La experiencia en países
como Holanda nos dice que el modelo cle
evaluación alcanzará plena credibilidad
cuando la universidad sea capaz de esta-
blecer un perfil informativo (contenido clel
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El Informe de Universidad ha de ser
un documento fundamental para extender
y profundizar en la cultura evaluativa de la
institución y para dar credibilidad al proce-
so de evaluación institucional.

informe de evaluación) que satisfaga las
necesidades de ese usuario.

INFORME FINAL DE UNIVERSIDAD

Una de las características del Plan Na-
cional es el de la voluntariedad de partici-
pación de las Universidades y la necesidad
de presentar un proyecto de evaluación si
deciden su participación. La concesión de
dicho proyecto (y su correspondiente sub-
vención) exige la presentación de un bi-
forme de Universidad sobre el desarrollo
del mencionado proyecto.

En este informe es dónde deben con-
cretarse las acciones de mejora asumidas
para cada unidad evaluada así como el di-
seño de su seguimiento y evaluación. El
Comité de Universidad, como comité de
calidad institucional, ha de exigir que so-
bre los aspectos más débiles de la titula-
ción con relación a cada uno de los
capítulos que conforman el contenido de
evaluación aparezcan:

• La fiabilidad de la evidencia que
apoya las debilidades.

• La relación de las debilidades con
los objetivos de calidad.

• Precisión-claridad en la explicación
de las debilidades (causas).

• Adecuación en los niveles de atri-
bución de las debilidades (quién ha
de cambiar).

Por lo que respecta a las propuestas de
mejora deberá valorarse:

• Pertinencia de las mejoras en re-
lación con las debilidades detec-
tadas.
— Relevancia (prioridad) de las me-

joras.
— Precisión-claridad en los objeti-

vos de mejora.
— Viabilidad de las mejoras (con

relación al nivel que las asume).

INFORME ANUAL DEL PLAN NACIONAL DE
EVALUACIÓN

Corresponde al Pleno del Consejo de
Universidades aprobar el Informe Anual
del Plan Nacional de Evaluación de la Ca-
lidad de las Universidades. Dicho informe
es elaborado por el Secretario General Del
Consejo de Universidades, con la colabora-
ción del Comité Técnico del Plan y oídos
los miembros de la Comisión Ejecutiva del
Plan. En diciembre de 1997 el Pleno del
Consejo de Universidades aprobaba el pri-
mer Informe Anual del Plan de Evaluación.
La estructura de dicho Informe responde al
esquema general que orienta la elabora-
ción de los otros informes anteriormente
referidos:

• Introducción: marco jurídico y pro-
cedimental del Informe.

• El Plan Nacional de Evaluación.
— El Procedimiento de evaluación.
— Balance de la participación en la

primera convocatoria.
— Valoración del desarrollo cle la

evaluación.
— El proceso de Evaluación

Interna.
— El proceso de Evaluación

Externa.
• Situación de la Universidad española.

Conclusiones evaluativas sobre las
dimensiones de:
— Enseñanza.
— Investigación.
— Organización universitaria.

• Propuestas para mejorar la calidad
para cada una de las anteriores di-
mensiones:
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—Medidas internas de la Universi-
dad.

—Medidas de carácter general.
• Propuestas de mejora del Plan Na-

cional de Evaluación

UN COMENTARIO FINAL

En el período de un quinquenio se ha
recorrido un largo camino en el desarrollo
del modelo de evaluación institucional de
!a calidad de las universidades españolas.

Plan Experimental de 1992 apostó por
un enfoque de nula tradición y experien-
cia, pero que estaba siendo desarrollado
en los países de la UE. La participación en
el Proyecto Piloto Europeo confirmó que
no se había elegido una ruta equivocada.
El contenido del Informe Anual del Plan de
Evaluación ratifica la idoneidad del proce-
so adoptado. La UE confirma la bondad
del planteamiento. Pero nuestra impacien-
cia por saber lo que deberíamos saber por
otros medios o por que no sale o resulta
aquello que cada uno cle los diferentes ac-
tores del sistema cree que debe salir de un
proceso de evaluación institucional puede
crear incertidumbres. Hemos de asumir
que con relación a la evaluación, y tenien-
do presente lo acontecido en países como
Holanda en su primera fase de experiencia
evaluadora, todos deberíamos armarnos
con un poco de paciencia (Vroeijenstijn,
1994, p. 99) señala:

During the first fuv e .years (1988-1993) all
efforts were aimed at detelopment and im-
plementation of the system of externa! qua-
¡Uy assessment. Also, it was necessary to
protect the improtement fitriction against
the goverments wishes lo emphasise the
control function. 71)e coming period of the
second cycle Oil be characterised by ¡he
question whether it is possible lo satisfy ¡he
expectations of ¡he goternment and the ex-
pectations of ¡he universities bt a single
system of quality assessment.
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e
LA EVALUACIÓN DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO.

CRITERIOS Y PROPUESTAS PARA MEJORAR LA FUNCION DOCENTE

MARIO DE MIGUEL DÍAZ (')

INTRODUCCIÓN

Uno de los tópicos sobre la Enseñanza
Superior que ha generado mayor número
de comentarios y polémicas durante los úl-
timos arios ha sido la evaluación del profe-
sorado. Dos tipos de razones justifican este
hecho. Por un lado, todos los análisis que se
realizan sobre la enseñanza universitaria tien-
den a señalar el papel que juegan los profe-
sores a la hora de evaluar la calidad de las
enseñanzas ya que el prestigio de una ins-
titución depende de la calidad de su profe-
sorado. De otro, los estudios e informes
coinciden igualmente en resaltar que mien-
tras la calidad de la actividad investigadora
del profesorado universitario se ha poten-
ciado notablemente durante los últimos
años la función docente se halla sometida
a una progresiva devaluación tanto desde
el punto de vista profesional como social.

Nos encontramos, pues, ante una si-
tuación pedagógica dado que, al mismo
tiempo que hacemos recaer la responsabi-
lidad de la calidad de la enseñanza univer-
sitaria sobre el profesorado, constatamos
que se potencia primordialmente la fun-
ción investigadora en detrimento de la do-
cente. Lamentablemente, la mayoría de los
equipos de gobierno de nuestras universi-
dades no asumen como criterio prioritario

establecer políticas orientadas a fomentar
la selección y formación de buenos profe-
sores que mejoren la calidad de la docen-
cia. Al contrario, en ocasiones promueven
y premian actuaciones y medidas que inci-
den en su devaluación.

Una de estas medidas que ha tenido
tina clara influencia en la postergación ac-
tual de la docencia universitaria ha sido la
normativa establecida para su evaluación y
la forma utilizada en la mayoría de nues-
tras universidades para llevarla a cabo. El
modelo y los procedimientos utilizados
para evaluar la actividad docente del pro-
fesorado por las instituciones universitarias
lejos de cooperar a resaltar y potenciar esta
función han contribuido claramente a su
marginación, especialmente cuando se
compara con lo que ha sucedido en el ám-
bito de la investigación (De Miguel, 1997a).

Desde una visión comprensiva, la eva-
luación del profesorado universitario debe
abarcar las tres funciones que configuran
esta profesión: las tareas docentes, los tra-
bajos de investigación, y la participación
en tareas de gestión y extensión universita-
ria. Lógicamente, estas tareas no son entre
sí independientes, por lo que —tal como re-
comiendan algunos informes internaciona-
les al respecto (IRDAC,1994)— conviene
plantear los procesos evaluativos teniendo

() Universidad de Oviedo. Miembro del Comité Técnico del Plan Nacional de Evaluación de la Calidad
de las Universidades.

Revista de Educación, núm. 315 (1998), pp. 67-83
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en cuenta la conexión entre estas funciones,
especialmente entre investigación y docen-
cia. Sin embargo, la situación actual en
nuestro país es que, cuando las universida-
des se plantean la evaluación del profeso-
rado siempre se circunscribe a su función
docente ya que, para evaluar la actividad
investigadora han depositado la confianza
en un órgano externo a la institución y la
evaluación de la gestión se limita a los pro-
cesos de elección de los órganos uniperso-
nales o colegiados.

Esta limitación de los procesos evaluati-
vos en las universidades tiene, desde nuestro
punto de vista, dos problemas que conside-
ramos graves dadas sus repercusiones. De
una parte, plantea la evaluación de la docen-
cia como «una cuestión individual de cada
profesor» sin tener en cuenta que la calidad
de esta función en el ambito institucional de-
pende de la coordinación y actuación con-
junta de todo el equipo de profesores que
coinciden en una determinada titulación.
De otra establece procedimientos diferen-
tes —duro y blando— para evaluar investiga-
ción y docencia lo que implícitamente
conlleva una lectura de que —oficialmen-
te— se reconocen como más importantes
para evaluar al profesorado criterios basa-
dos en sus contribuciones científicas que en
sus actuaciones pedagógicas.

Como ya hemos analizado en otro mo-
mento (De Migue1,1996), tanto el RD
1086/1989 de 28 de agosto como la Reso-
lución de 20 de junio de 1990 (BOE del 30
de junio) —donde se propone el modelo y
los criterios para esta evaluación— no han
tenido ningún tipo de consecuencias a
efectos cle la «continuidad y promoción del
profesorado» tal como establece el art. 45.3
cle la LRU. El hecho de que hasta la fecha
no se hayan tomlido decisiones al respecto
ha determinado que las estrategias evalua-
tivas utilizadas no tengan «credibilidad»,
por lo que consideramos urgente revisar
esta situación.

Desde una perspectiva educativa esta
situación es preocupante ya que cuestiona

el objetivo fundamental que debe orientar
toda estrategia evaluativa: •promover la
mejora». En la medida que los procedi-
mientos regulados para evaluar la función
docente del profesorado no son percibidos
como estrategias que contribuyen a la me-
jora de sus actuaciones deberemos cuestio-
nar el sistema establecido y promover su
revisión. Y esto es lo que sucede actual-
mente: la mayoría de los profesores, de los
alumnos e, incluso, las mismas autoridades
académicas no consideran los procedi-
mientos actuales como un sistema útil que
pueda incidir significativamente en la me-
jora de la calidad de la enseñanza.

De ahí la necesidad de replantear este
tema con el fin de avanzar algunas refle-
xiones teóricas y metodológicas que per-
mitan reconducir la situación actual. No
obstante, queremos dejar claro que no se
puede abordar la evaluación de la calidad
cle la enseñanza universitaria cíe forma uni-
lateral; es decir, centrado sólo sobre el pro-
fesorado. Es preciso partir de un enfoque
evaluativo sobre toda la institución, y den-
tro del cual analizar las políticas sobre los
recursos humanos relativas tanto a los pro-
blemas de selección y formación de todo
el personal de la misma como a los de eva-
luación y promoción. Resulta contradicto-
rio que las universidades comiencen a
evaluar al profesorado sin que, previamen-
te, haya sido seleccionado y formado ade-
cuadamente para la función que se les
exige.

Igualmente tampoco se puede evaluar
la función docente de un profesor sin tener
en cuenta la conexión de la misma con su
actividad investigadora y con su participa-
ción en la gestión ordinaria que conlleva
toda organización académica. Por ello,
aunque los procesos se orienten a resaltar
el papel de la evaluación para la mejora de
la calidad de la docencia, es importante
que el profesor perciba la interrelación que
existe entre sus actuaciones docentes y su
dedicación a las otras funciones académi-
cas. Especialmente los procesos evaluati-
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vos deberán ayudar al profesorado a perci-
bir el binomio investigación-docencia
como una pareja que necesita más vincula-
ción y consolidación (Marczely, 1992; Ro-
mainville, 1996).

NECESIDAD Y UTILIDAD DE LA
EVALUACIÓN DE LA FUNCIÓN DOCENTE

El análisis que hemos efectuado sobre
la situación de la evaluación de la función
docente nos exige que inicialmente clarifi-
quemos por qué es necesaria dicha evalua-
ción y cuál es su utilidad. Al igual que
sucede en otros campos, la valoración de
una herramienta depende de que se consi-
dere necesaria y útil. Consideramos que la
evaluación constituye una herramienta
necesaria en la medida que -es indispensa-
ble para el fin que nos proponemos». En-
tendemos que es útil porque -su aplicación
produce algunas ventajas o provechos
para los sujetos que la utilizan». Estos con-
ceptos aunque son diferentes se implican
mútuamente. De ahí que el éxito de una
herramienta sea mucho mayor en la medi-
da que, además de necesaria, se considera
muy útil.

El problema del sistema actual estable-
cido para evaluar la calidad de la docencia
universitaria es que su utilidad es juzgada
de distinta forma por profesores, alumnos
y autoridades académicas. La mayoría de
los alumnos no la consideran útil y sólo
una minoría de profesores perciben alguna
ventaja en su aplicación. La opinión más
generalizada es que solamente es útil para
las autoridades ya que disponen de una in-
formación »privada» que pueden utilizar se-
gún sus intereses. Así pues, los sistemas
establecidos más que ventajas suponen
desventajas, lo que incrementa las actitu-
des de rechazo. De alguna forma se podría
decir que la escasa utilidad de los procesos
que se vienen realizando para evaluar la
función docente del profesorado ha tenido

efectos perversos al incrementar el desen-
canto y negatividad hacia los mismos.

Ante este hecho procede exponer las
razones que desde nuestro punto de vista
justifican la necesidad de utilizar estrategias
de evaluación del profesorado agrupadas en
tres bloques en función del tipo de argu-
mentos y criterios evaluativos utilizados:

LA EVALUACIÓN COMO RENDICIÓN DE
CUENTAS

Desde la perspectiva de las políticas.
públicas, la evaluación constituye la herra-
mienta que permite a las administraciones
e instituciones rendir cuentas ante la socie-
dad tanto del grado de cumplimiento de
sus fines como de la eficiencia que de-
muestran en el uso de los recursos que se
les asigna. La actividad docente de un pro-
fesor en modo alguno puede sustraerse a
esta función de accoznitability necesaria
en todo servicio o programa de interven-
ción social, máxime cuando está financia-
do con recursos públicos. La institución le
contrata para realizar un servicio que nece-
sariamente deberá ser »útil y provechoso».

LA EVALUACIÓN COMO ESTRATEGIA DE
PROMOCIÓN

Al igual que sucede en todas las orga-
nizaciones, la evaluación constituye .la es»
trategia mediante la cual se pone de
relieve la calidad del trabajo o servicio que
cada profesor concreto desarrolla dentro de
una institución. El reconocimiento y la pro-
moción del profesorado necesariamente de-
berá tener en cuenta aspectos relativos a su
eficacia y competencia docente para lo cual
es imprescindible arbitrar estrategias eva-
luativas apropiadas que permitan recabar
la información pertinente que se pueda
utilizar con esta finalidad. Este enfoque
se conoce como función sumativa de la
evaluación.
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LA EVALUACIÓN COMO HERRAMIENTA PARA
LA MEJORA

Finalmente, existe un tercer tipo de ar-
gumentos que justifican la implementación
de estrategias de evaluación del profesora-
do como una herramienta necesaria para
estimular la mejora en su actividad profe-
sional. Desde esta perspectiva, la finali-
dad primordial de todo proceso evaluativo
es su función formativa en tanto que posibi-
lita al profesorado tomar conciencia sobre
sus fortalezas y debilidades profesionales
—tanto en el ámbito individual como insti-
tucional— y planificar estrategias que inci-
dan en la mejora de su actividad docente y
sobre su desarrollo como profesional.

Aunque cada uno de estos tres tipos
de argumentos o razones justificaría por si
sólo la necesidad y utilidad cle implantar
procesos cle evaluación del profesorado, en
la práctica no se excluyen ya que utilizan
planteamientos y modelos evaluativos que
parten de supuestos radicalmente diferentes
en función del tipo de audiencia que de-
manda la evaluación. Mientras que desde la
perspectiva de la institución se tiende asumir
preferentemente el punto de vista de la efi-
ciencia, generalmente los profesores y los
alumnos postulan que la finalidad primor-
dial de todo proceso evaluativo debe ser la
promoción y la mejora. Así pues, teniendo
en cuenta las audiencias implicadas, cabe
hablar de tres enfoques diferentes de la
evaluación del profesorado —economista,
técnico y profesional— que postulan mode-
los y criterios evaluativos claramente dis-
tintos (Mc. Macpherson, 1996).

PRINCIPALES CRITERIOS EN LA
EVALUACIÓN DEL PROFESORADO

Desde la perspectiva del proceso, la
evaluación implica una recogida de infor-
mación sobre el objeto que se pretende
evaluar y juzgar dicha información en fun-
ción de unos criterios establecidos al res-

pecto. Si la información recogida no es
pertinente, o adolece de objetividad y fia-
bilidad, las valoraciones pueden ser consi-
deradas como no fundamentadas. Si los
criterios de evaluación no están claros los
juicios del evaluador pueden ser conside-
rados como gratuitos. Ambos aspectos - la
delimitación de criterios y la selección y re-
cogida de la información pertinente -cons-
tituyen la clave de los problemas teóricos y
metodológicos que encierra todo proceso
evaluador.

Por ello, a la hora de decidir el modelo
y los procedimientos que se van a utilizar
en la evaluación del profesorado, la prime-
ra cuestión a delimitar sea el criterio que
vamos a utilizar para juzgar la calidad de
sus actuaciones y resultados profesionales.
Desde el punto de vista teórico, aunque
existe una abundante literatura al respecto,
no existe un único modelo o teoría sobre
el concepto de -buen profesor. lo cual im-
plica que tampoco exista consenso sobre
los criterios que debemos utilizar en su
evaluación (Haertel 1991, Rodríguez 1993).
La complejidad de los factores implicados
en la enseñanza universitaria dificulta el di-
seño de un modelo de profesor ideal y, en
consecuencia, de un sistema de evaluación
que sea mayoritariamente aceptado. De
ahí que, generalmente, los criterios se esta-
blezcan en función de los intereses de las
audiencias que promueven las evaluaciones.

Los principales criterios utilizados en
relación con la evaluación del profesorado
universitario son los siguientes:

EL CRITERIO DE LA PRODUCTIVIDAD

La primera estimación del rendimiento
de un profesor generalmente se establece
a partir de los resultados que ofrece al sis-
tema y a la institución para la que trabaja.
Cuando se entienden las instituciones edu-
cativas como organizaciones orientadas a
la producción es lógico que se utilice
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como criterio de evaluación del profesora-
do el valor añadido que su trabajo aporta.
En este caso, la evaluación asume la pers-
pectiva de la eficiencia comparando los
outputs en relación con los inputs, lo que
constituye la definición clásica de produc-
tividad. Esta aproximación nunca ha sido
bien acogida por el profesorado dado que
plantea un criterio economicista para eva-
luar su trabajo ya que se estima a través de
su valor de mercado (Schalock y otros
1993).

Este criterio es, por otra parte, el que
asume la normativa actual relativa a la eva-
luación de la actividad investigadora (RD
1086/1989, de 28 de agosto) al señalar que
la finalidad esencial del proceso es »fomen-
tar la productividad del trabajo investiga-
dor del profesor universitario y su mejor
difusión tanto nacional como internacio-
nal». Dicha normativa establece como
aportación evaluable «toda producción que
constituye una contribución real al progre-
so del conocimiento o al desarrollo cientí-
fico-técnico y que haya sido difundida en
un medio adecuado dentro de la comuni-
dad científica». De lo cual se deduce que la
productividad investigadora debe ser eva-
luada teniendo en cuenta los siguientes cri-
terios: a) que la aportación haga referencia
a resultados b) que constituya una contri-
bución real al conocimiento y c) que haya
sido difundida en un medio adecuado
dentro de la comunidad científica (De Mi-
guel, 1997b).

La utilización del término productivi-
dad en el ámbito de la docencia es más
controvertido dadas las dificultades para su
operativización. Generalmente se suelen
utilizar dos criterios de referencia: la carga
docente (servicios) y los resultados acadé-
micos (beneficios). Se entiende como »carga
docente» la cuota de trabajo y responsabili-
dades que asume un profesor dentro de
una institución. La productividad de un
profesor es distinta en función de la carga
docente que desempeña. El profesor que
desempeña más carga es más rentable para

la institución ya que, lógicamente, genera
menos costos (Bieber y Blackburn, 1993).

Para estimar dicha carga, siguiendo a
algunos de los autores que se ocupan del
tema (Noble, Cryns y Laury, 1992), se sue-
len utilizar diversos indicadores —número
de asignaturas que tiene a su cargo, tiem-
po que lleva impartiendo las materias
asignadas, tipo de materia (troncal, obli-
gatoria, optativa), número de créditos
que imparte, tipo de créditos teóricos o
prácticos, número de estudiantes que reci-
ben sus enseñanzas, etc.— combinados me-
diante la aplicación de fórmulas que les
otorgan pesos ponderados según- las diver-
sas situaciones docentes.

Aunque todos sabemos que no se
puede evaluar la docencia de un profesor
mediante una simple aplicación de fórmu-
las, lo cierto es que esta estrategia pone en
evidencia las desigualdades que existen
entre las cargas docentes que asumen los
profesores. Las diferencias son tan acusa-
das que, para no cometer agravios compa-
rativos, necesariamente deben ser tenidas
en cuenta a la hora de evaluar, la calidad
docente de un profesor. No se puede eva-
luar del mismo modo a un profesor que
imparte una asignatura que al que imparte
seis, o el que tiene veinte alumnos frente al
que imparte docencia a más de quinientos.
Parece lógico que cada cual deba ser eva-
luado en función de las cargas y responsa-
bilidades académicas que tiene asignadas
dado que el volumen de las mismas reper-
cutirá en la forma de desempeñarlas.

Por otro lado, también cabe plantear la
productividad en términos de los benefi-
cios que el profesor aporta a la institución.
Desde esta perspectiva, un profesor será
más productivo en la medida que sea ma-
yor el valor añadido que aporta su trabajo
al progreso académico de sus alumnos.
Ahora bien, la dificultad radica en la forma
o modo de evaluar dicho «progreso» dada
la pluralidad de criterios que se pueden
utilizar para estimar los resultados de los
procesos de enseñanza-aprendizaje. Por
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ello, aunque el profesorado se oponga ma-
yoritariamente a ser evaluado en función de
las calificaciones que obtienen sus alum-
nos, desde el punto de vista de la institu-
ción no se puede obviar el análisis de los
resultados académicos a corto (tasas de
éxito, fracaso, abandono, etc..) y largo pla-
zo (tasa de empleo, niveles de renta, etc.)
como criterio cle productividad colectiva o
bien considerando la posible evaluación
del aprendizaje de los alumnos por profeso-
rado distinto al implicado en la docencia.

Ei CRITERIO DE LA COMPETENCIA DOCENTE

El criterio que con mayor frecuencia se
utiliza para evaluar al profesorado es el de
la competencia docente (teacber / faculty
effectíveness). Aunque desde una perspec-
tiva general se podría definir como profe-
sor competente aquel que demuestra
eficacia en el logro de los objetivos que
son propios de su trabajo a nivel universi-
tario —docencia, investigación y servicios a
la comunidad—, en la práctica, habitual-
mente se suele operativizar este construct°
haciendo referencia exclusivamente a la
dimensión docente (Dwyer, 1994).

Este recluccionismo del concepto de
competencia o eficacia del profesor se
debe a que, entre las diversas líneas de in-
vestigación abiertas para caracterizar y va-
lidar este construct°, ha tenido más
desarrollo aquella que operativiza este
concepto en función cle las «características
de buen profesor». De ahí que la mayoría
cle estudios al respecto traten de concretar
dichas características, en forma de varia-
bles de presagio, proceso y producto,
con el fin de determinar cuáles son los
indicadores o predictores que configuran
la eficacia docente y que, por tanto,
puedan ser utilizados como criterios de
evaluación.

Ahora bien, todos sabemos que la se-
lección y el peso de los predictores está

en función del criterio que utilicemos para
validar el constructo. Aunque ciertamente
es posible utilizar diferentes indicadores
para validar la eficacia de un profesor (re-
sultados académicos, juicio de colegas y
expertos, indicadores de productividad,
etc.), la mayoría de los trabajos vienen
utilizando únicamente como criterio el
juicio que manifiestan los estudiantes. Lo
cual debe entenderse como otro reduc-
cionismo ya que restringe la definición
de competencia docente a la perspectiva
de una audiencia; es decir, a aquellas con-
ductas que son percibidas por los estudian-
tes y que se recogen en un instrumento de
evaluación.

A partir de este enfoque han sido tan
numerosos los trabajos realizados que
cabe pensar que constituye una línea de
trabajo de la que no cabe esperar grandes
novedades. Más allá cle la nomenclatura
que cada autor utiliza, las conclusiones cíe
los estudios son bastante coincidentes has-
ta el punto que muchos de los informes
son claramente reiterativos. Desde la pers-
pectiva de los alumnos la competencia do-
cente se define por un conjunto de
criterios que se aglutinan en torno a unas
dimensiones claramente definidas: la pre-
paración y organización de la actividad, la
presentación y dominio de la materia, la
preocupación e interés que manifiesta por
la enseñanza, las relaciones interactivas
que establece con los alumnos y los crite-
rios y procedimientos que utiliza en los
procesos de evaluación.

Desde un punto de vista técnico, esta
línea de trabajo ha supuesto, igualmente,
una forma sesgada cle operativizar el cons-
tructo de referencia porque define la compe-
tencia desde una perspectiva individualista
sin tener en cuenta que la eficacia de un
profesor debe estimarse en función de su
contribución al logro de los objetivos que
persigue la institución donde trabaja. Lo
cual significa que la evaluación de la com-
petencia de un profesor deba plantearse
desde una perspectiva colegial, es decir, en
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tanto que es miembro de una institución
que tiene unos fines específicos.

Por otro lado, los procedimientos utiliza-
dos para la evaluación tampoco ha cooperado
a clarificar el concepto de competencia do-
cente ya que muchos desconocen que el sig-
nificado que dicho constructo tiene un
referente claramente sumativo y como tal su
mayor utilidad es la promoción del profeso-
rado. Independientemente de que las encues-
tas sean o no un instrumento idóneo, toda
evaluación de la competencia o eficacia de un
profesor fundamentalmente está orientada a
la obtención de un diagnóstico o valoración
—que se puede formular en términos de cali-
ficación— para tomar decisiones (retributivas,
sancionadoras, etc.), por lo que si de su apli-
cación no se derivan medidas que incidan so-
bre su »continuidad y promoción» el proceso
evaluativo resulta inútil.

Resumiendo, aunque consideramos que
alumnos constituyen una de las fuentes prin-
cipales a tener en cuenta en la evaluación del
profesorado, los instrumentos que actualmen-
te se utilizan para evaluar la competencia do-
cente basados en encuestas de opinión
presentan limitaciones muy evidentes. De una
parte operativizan este constructo de forma
restrictiva y sin tomar conciencia de que toda
evaluación sumativa exige la toma de decisio-
nes para que el proceso adquiera credibilidad.
De otra, las limitaciones de la mayoría de las
escalas utilizadas —reducido número de ítems,
conductas solamente relativas al aula, condi-
ciones de aplicación...— determinan que la in-
formación que aportan sea considera como
poco relevante para que el profesor pueda
percibir con claridad los aspectos en los que
está fallando y en los que debe mejorar, es de-
cir, para que dicha evaluación pueda tener
una finalidad claramente formativa.

EL CRITERIO DE LA EXCELENCIA/DESARROLLO
PROFESIONAL

Esta diferencia entre evaluación for-
mativa y sumativa es fundamental a la hora

de establecer los criterios de evaluación.
Cuando nuestro objetivo se orienta a pro-
mover la mejora del profesorado, el proce-
so evaluativo no puede establecerse
partiendo de un reducido número de indi-
cadores sobre las conductas que manifiesta
en el aula ya que supone un reduccionis-
mo insostenible de la actividad docente
que realiza un profesor. Más que una pun-
tuación sobre la competencia docente nos
interesa, por tanto, obtener una valoración
sobre el desarrollo profesional que ha al-
canzado en todas las tareas que son pro-
pias de su función docente dentro de la
institución.

La implementación de un proceso eva-
luativo con una finalidad formativa exige
una clara distinción entre competencia y
excelencia. La excelencia académica cons-
tituye igualmente un constructo difícil de
definir y que puede ser operativizado a tra-
vés de diversos criterios. Uno de estos cri-
terios puede ser el nivel de competencia
que manifiesta el profesor, pero sólo uno
de ellos ya que el concepto de excelen-
cia tiene muchas más dimensiones que la
competencia (Astin, 1991;Dunkin, 1995;
Elton, 1996). Un profesor excelente, ade-
más de ser muy competente en el sentido
que hemos apuntado anteriormente, de-
berá demostrar su capacidad y habilida-
des en otra serie de funciones y tareas
—organizador de cursos, diseñador de . cu-
rricula, innovador didáctico, investigador
pedagógico, etc.— que se consideran impres-
cindibles en el ejercicio de su tarea docente.

Para captar este enfoque evaluativo
centrado sobre la excelencia es preciso
asumir dos supuestos que consideramos
básicos. De una parte, el trabajo de un do-
cente no puede ser evaluado al margen de
la realidad de una institución, lo cual signi-
fica que uno de los componentes básicos
de la excelencia individual hace referencia
al modo en el que esta contribuye a la ex-
celencia institucional. Aunque la calidad
de una institución en tanto que constituye
un trabajo en equipo es algo más que la

73



suma de las partes, lo cierto es que cada una
de ellas debe cooperar a incrementar la ex-
celencia institucional. De otra, la evaluación
de un profesor con fines formativos exige
una perspectiva de análisis centrada sobre
los procesos ya que sólo mediante la mejora
de los mismos cabe abordar el desarrollo
profesional docente. De ahí que el criterio
de la excelencia puede ser igualmente deno-
minado como «desarrollo profesional».

En relación con el primero de estos su-
puestos cabe señalar la escasa cultura exis-
tente en nuestras instituciones de que la
prestación de los servicios que se ofrecen
a la sociedad exigen un alto nivel de coor-
dinación y trabajo en equipo. Habitual-
mente, la actividad docente es considerada
como una cuestión individual de cada pro-
fesor sin tener en cuenta que la calidad de
las enseñanzas exige un proyecto en co-
mún con unas metas claras y una coordi-
nación tanto en el ámbito de los objetivos
como de procedimientos. Por ello la posi-
ble consideración de la excelencia en un
nivel supraindividual —unidad departamen-
tal— podría generar efectos multiplicadores
en la cultura de calidad de la docencia.

Por otro lado, la evaluación de la exce-
lencia académica debe entenderse más
como un «camino. que una «meta«. El pro-
fesor a lo largo de su vida profesional debe
ir mejorando su formación y sus actuacio-
nes docentes de forma progresiva, lo que
justifica la implantación de procesos de
evaluación formativa. Ahora bien, para
que la evaluación pueda cooperar a dicho
desarrollo es necesario partir de un enfo-
que centrado fundamentalmente sobre los
procesos a fin de que cada profesor pueda
percibir con nitidez las relaciones causa-
efecto que se establecen entre sus actua-
ciones y la calidad de los procesos y los
resultados académicos a escala institucio-
nal (Stuffebleam y Sanders, 1990). Una
evaluación centrada en resultados —tal
como es entendida por quienes utilizan las
escalas de opinión al alumnado— no aporta
el feedback necesario para que tenga una

incidencia significativa sobre el desarrollo
profesional docente.

Sintetizando, hemos presentado los
tres constructos que habitualmente se utili-
zan para definir los criterios de la evalua-
ción del profesorado universitario de
acuerdo con las diferentes perspectivas o
finalidades del acountability. Es lógico que
cada una de las audiencias implicadas ten-
ga sus preferencias. Así, mientras desde la
institución se considera prioritario evaluar
la productividad y la competencia que el
docente manifiesta en el ejercicio de su
función, los profesores entienden que toda
evaluación debe contribuir a potenciar su
reconocimiento y promoción, y los alum-
nos opinan que la principal finalidad debe
ser mejorar los procesos de enseñanza. La
lectura del proceso es distinta para las dife-
rentes audiencias implicadas.

Desde nuestro punto de vista estos
tres tipos de finalidades no son excluyen-
tes ya que constituyen distintas dimensio-
nes de un mismo proceso. El hecho de que
cada audiencia tienda a potenciar un crite-
rio específico que le interesa no significa
que se anulen las otras. Desde un plantea-
miento comprensivo debemos considerar
que es posible integrar en un sistema de
evaluación de la función docente del profe-
sorado los tres criterios que responden a las
tres Finalidades a las que hemos aludido an-
teriormente: como estrategia de rendición de
cuentas, promoción y mejora. Ahora bien, el
hecho de que las tres sean necesarias no
significa que cualquier procedimiento sirva
para todo. Al contrario, debemos ser más
rigurosos y seleccionar en cada caso aque-
lla estrategia evaluativa que más de adecua
a la finalidad que nos proponemos.

LA EVALUACION DEL PROFESOR
DESDE UNA PERSPECTIVA
INSTITUCIONAL

Aunque somos conscientes de que se
deben potenciar y aplicar procedimientos
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de evaluación que respondan a las diver-
sas finalidades que hemos señalado, desde
un punto de vista estratégico consideramos
prioritario enfocar el proceso, resaltando
especialmente su finalidad formativa a fin
de que toda la comunidad universitaria per-
ciba la utilidad de esta herramienta para la
mejora de la calidad de la enseñanza. En la
medida que esta utilidad sea percibida será
más fácil su aplicación posterior con fines
sumativos (Cavanagh,1996). El profesor
debe descubrir que un proceso evaluativo
eficaz le ayuda a mejorar su práctica y , en
esa medida, puede ser utilizado como cri-
terio para su promoción profesional. Inver-
tir este orden no es razonable tanto desde
el punto de vista educativo como profesio-
nal. El profesor debe asumir que es el pri-
mer responsable de su cualificación.

Los problemas se plantean a la hora
de decidir el modelo y los procedimientos
a utilizar en la práctica ya que, como he-
mos apuntado anteriormente, evaluar la
excelencia es algo más que estimar la com-
petencia docente, ya que requiere analizar
otra serie de funciones y roles que el pro-
fesor desarrolla a escala institucional. Lo
cual implica que las dimensiones y los as-
pectos concretos a tener en cuenta en la
evaluación de un profesor deben estructu-
rarse partiendo de la evaluación institucio-
nal y no al revés como habitualmente se
efectúa (Ellis, 1993). Esta es la referencia
en la cual se inscribe nuestra aportación
al tema situando la evaluación del profe-
sorado en el marco de la Evaluación Institu-
cional de la Calidad de la Enseñanza
Universitaria.

Asumiendo, pues, una perspectiva ins-
titucional y un criterio o enfoque evaluativo
orientado hacia el desarrollo profesional,
procede identificar los aspectos que deben
ser evaluados dada su influencia sobre el
desarrollo y mejora de las actuaciones do-
centes y, posteriormente, abordar los pro-
cedimientos metodológicos que se
consideran más idóneos para llevar a cabo
esta evaluación de manera eficaz. Es decir,

determinar lo qué queremos evaluar o
contenido de la evaluación y, posterior-
mente, precisar los métodos apropiados
para ello.

CONTENIDOS DE LA EVALUACIÓN

Para establecer las distintas dimensio-
nes y aspectos del perfil docente de un
profesor universitario, los autores utilizan
diversas aproximaciones teóricas y/o mo-
delos —que ya hemos abordado en otro
momento (De Miguel 1989, 1991, 1996)— a
partir de los cuales proceden a la justifica-
ción y estructuración de los contenidos
que deben ser objeto de evaluación. En
nuestro caso vamos a realizar esta tarea
asumiendo una perspectiva integradora
que permita abordar las distintas funciones
en las que se haya comprometida la activi-
dad de un profesor universitario a escala
institucional así como los aspectos más im-
plicados en su desarrollo profesional.

Partiendo de este enfoque, establece-
mos la siguiente propuesta elaborada a
partir de las aportaciones de diversos auto-
res que se ocupan del tema (Elton y Par-
tington, 1993, Gregory, 1996) y que
presentamos de forma abierta con el fin de
suscitar un debate entre el profesorado res-
pecto a la misma. Para establecer estas di-
mensiones hemos considerado oportuno
utilizar una perspectiva multidimensional
que nos aproxime a la evaluación del de-
sarrollo profesional de un profesor univer-
sitario a través de los diversos factores de
contexto, entrada, proceso y resultados de
una institución en los que, de una u otra
forma, se haya implicado un docente e in-
tervienen en su desarrollo profesional.

Situados en esta perspectiva, los prin-
cipales aspectos que configuran el desarro-
llo profesional de un docente son los
siguientes:
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FACTORES CONTEXTUALES DE LA ACTIVIDAD
DOCENTE DE UN PROFESOR

Inicialmente debemos considerar que
cada profesor desarrolla su actividad do-
cente dentro de una institución, en uno o
varios centros y en una o más titulaciones
que, en cada caso tienen sus propias carac-
terísticas. Es necesario, por tanto, recabar
informaciones sobre aquellos factores rela-
tivos a cómo se planifican, organizan y de-
sarrollan los procesos docentes a nivel
institucional dado que son aspectos que
condicionan la actuación del docente y,
por tanto, deben ser tenidos en cuenta en
su evaluación. De manera especial se de-
berán recoger datos relativos al interés que
la propia institución manifiesta por la cali-
dad de la docencia así como sobre las es-
trategias y estímulos que tiene establecidos
para intensificar su mejora.

CONDICIONANTES INICIALES DE IA ACTIVIDAD
DOCENTE

Desde la perspectiva individual de
cada profesor existen, igualmente, otra serie
de factores iniciales que van a condicionar
los resultados de su actividad profesional.
Entre estos factores cabe señalar como más
importantes, además del nivel de carga do-
cente que soporta, la formación pedagógi-
ca obtenida, el esfuerzo que realiza en la
preparación de las actividades académicas
y la participación activa en los procesos de
gestión y coordinación de las enseñanzas
dentro de cada institución y/o titulación.
Fácilmente se advierte que el desarrollo
profesional de un docente está condiciona-
do por estos factores ya que en la medida
que sea mayor su .carga . y menor su «preo-
cupación . por la formación pedagógica, la
preparación de las clases y la coordinación
inter e intradepartamental cabe suponer
que la calidad de la docencia no es una
cuestión prioritaria para el profesor.

EL DESARROLLO Y DEDICACIÓN A LOS
PROCESOS DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE

La docencia, en tanto que actividad,
conlleva el desarrollo de una serie de pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje de los que
no podemos prescindir a la hora de eva-
luar al profesor. Ahora bien, dada la multi-
plicidad de aspectos que se pueden
considerar a la hora de analizar estos pro-
cesos vamos a efectuar una estructuración
de los mismos en cuatro grupos, cada uno
de los cuales podría a su vez ser subdividi-
do en diversos apartados. Utilizando este
criterio consideramos que los análisis eva-
luativos sobre los factores procesales debe-
rán estar orientado a estimar la competencia
docente que el profesor manifiesta en las
aulas, la dedicación y calidad de las rela-
ciones que establece con los estudiantes,
los procesos de innovación que introduce
en las enseñanzas que imparte y los me-
dios que utiliza para su autoevaluación y
para la reflexión sobre su practica educa-
tiva. Ello significa que, además de los
factores que habitualmente se consideran
predictores de la eficacia docente deba-
mos tener en cuenta otros que determi-
nan los nuevos roles (práctico reflexivo,
innovador curricular, investigador pedagó-
gico, etc.) que debe desempeñar el profe-
sor desde la perspectiva del desarrollo
profesional.

INDICADORES RELATIVOS A LOS RESULTADOS E
IMPACTOS

Finalmente en toda evaluación de la
función docente de un profesor es funda-
mental tener en cuenta los resultados.
Ahora bien, el análisis de los resultados se
puede establecer desde diferentes pers-
pectivas y aproximaciones. Por un lado
cabe considerar los resultados obtenidos
por sus alumnos a corto, medio y largo
plazo a través de las estimaciones que en
cada caso se consideren pertinentes y
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oportunas. Por otro, procede igualmente
considerar los reconocimientos que su la-
bor docente tiene tanto dentro de la insti-
tución (satisfacción de los alumnos,
valoraciones de las autoridades competen-
tes, etc.) como fuera cle ella (reconoci-
mientos, invitaciones, nombramientos,
etc.). Queremos insistir que estos recono-
cimientos deben ser considerados cuan-
do se deben exclusivamente a méritos
docentes ya que, de los contrario, intro-
duciremos elementos de confusión en nuestra
valoración.

Nuestra postura es que, desde una
perspectiva institucional, la docencia debe
ser evaluada cle forma comprensiva; es de-
cir, contemplando tanto los factores que
condicionan las actuaciones de un profe-
sor como la forma de desarrollar los proce-
sos y los resultados que obtiene. Por ello,
entendemos que el contenido concreto de
cada proceso evaluativo debe establecerse
dentro del marco de la Evaluación Institu-
cional de la Universidad —al igual que el
del resto cle personal de la institución— y,
por tanto, su delimitación estará en fun-
ción de la unidad que en cada caso consti-
tuye objeto de la evaluación (titulación,
centro, departamento, servicio, etc.). Una
evaluación global del desarrollo profesio-
nal de un profesor implicaría abordar el
conjunto de funciones y tareas docentes en
las que se haya implicado en el ámbito ins-
titucional.

METODOLOGÍA DE LA EVALUACIÓN

Una vez que hemos establecido las di-
mensiones implicadas en el ejercicio de la
función docente del profesor universitario
que deben ser objeto de la evaluación pro-
cede abordar la concreción de los métodos
que se estiman más oportunos para reco-
ger las »informaciones pertinentes» y for-
mular los -juicios de valor» oportunos. Ante
la multiclimensionaliclad de los contenidos
implicados en este proceso, fácilmente se

intuye que es posible utilizar diversas fuen-
tes para recabar informes —colegas, alum-
nos, responsables de centros, el propio
profesor, etc.— y, en consecuencia, instru-
mentos y estrategias metociológicas dife-
rentes: autoinformes, escalas de opinión,
revisión de pares, análisis de documen-
tos, registros, etc. (De Miguel, 1989,
1996).

Hasta la fecha constatamos que, la
estrategia habitualmente utilizada —basa-
da mayoritariamente en la fuente cle los
alumnos y las encuesta de opinión— no
ha tenido el éxito esperado, sin duda
porque el profesor, al permanecer al
margen del proceso evaluacior, no ha
asumido e integrado los datos que se le
facilitan como un indicador de su com-
petencia docente y, por tanto, menos
aún de su desarrollo profesional. Gene-
ralmente, considera el proceso como
algo ajeno que no compromete y cuestio-
na su carrera como profesor universita-
rio. De ahí la escasa valoración que los
profesores otorgan a los resultados.

Ante esta situación, cada día somos
más los que consideramos necesario efec-
tuar un fuerte giro en la metodología de
evaluación del profesor con el fin de lograr
su implicación, dado que constituye una
condición necesaria para el proceso pueda
tener una finalidad formativa. El cambio
que proponemos se puede expresar en tér-
minos sencillos: en lugar de ofrecerle al
profesor datos e indicadores sobre sus ac-
tuaciones docentes deberá ser él quién los
busque, acumule y presente como pruebas
que acreditan su profesionalidad en los
procesos de evaluación. En otros térmi-
nos, planteamos como necesaria una es-
trategia similar a la que el profesor
realiza para evaluación cle su actividad
investigadora.

El objetivo, por tanto, de las metociolo-
gías a utilizar en el proceso es que sea el
propio profesor quien, al recabar las infor-
maciones pertinentes, obtenga -evidencias-
sobre cada uno de los aspectos y/o dimen-
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siones implicadas en su trabajo docente y
al mismo tiempo acumule los soportes
documentales que le permitan estimar su
desarrollo profesional como docente. De
ahí que, actualmente, las propuestas me-
todológicas al respecto se orienten hacia
el uso de »portafolios o carpetas sobre la
enseñanza» en las que los profesores van
acumulando la documentación pertinen-
te en relación con el ejercicio de su fun-
ción docente (Brown, 1996; Gibbs,
1996).

Ciertamente, plantear una estrategia
metodológica similar para docencia e in-
vestigación puede parecer novedosa
dado que, actualmente, se consideran
que ambas funciones son claramente dis-
tintas y, en consecuencia, se utilizan cri-
terios diferentes para su evaluación.
Aunque ambas implican procesos y pro-
ductos, el enfoque evaluativo en cada
caso es distinto ya que mientras la do-
cencia se centra más sobre los procesos
(las conductas que realiza en el aula des-
de la perspectiva de los alumnos), el de
la investigación se centra en los resulta-
dos (aportaciones al progreso del conoci-
miento evaluadas por la comunidad
científica). Dado que las instituciones
fundamentan su prestigio por los éxitos
que alcanzan a nivel de investigación es
lógico que apliquen distintas políticas de
estímulos y sistemas de control sobre am-
bas funciones (Boyer, 1990; De Miguel,
1997a).

PRINCIPALES ELEMENTOS DEL MODELO

La elaboración de un modelo exige to-
mar una opción entre las diversas alterna-
tivas que surgen ante las cuestiones claves
implicadas en todo proceso evaluativo:

qué queremos evaluar, cómo lo vamos a
hacer y para qué. En un modelo debemos
integrar tanto los aspectos a evaluar (conte-
nidos), como los métodos (fuentes, agentes
y procedimientos) y los fines (De Miguel,
1989; Braskamp y Ory, 1994).

En relación con los fines, ya hemos
avanzado que, conscientes de que las
tres finalidades son necesarias, funda-
mentalmente nos interesa resaltar la di-
mensión formativa de la evaluación. Ello
implicaba, además, que la delimitación
de los contenidos de la evaluación deba
efectuarse desde la perspectiva del desa-
rrollo profesional, es decir teniendo en
cuenta todas las funciones y tareas en las
que se haya comprometido el docente
dentro de la institución. Nuestra aporta-
ción se plantea en el ámbito de los méto-
dos ya que consideramos que es el
propio profesor quien prioritariamente
debe asumir el proceso de recogida de la
información pertinente sobre sus ,a.clua-
ciones docentes.

Con el fin de ayudar al profesor en
esta tarea nos parece oportuno señalar
algunos de los procedimientos que le
pueden aportar «fuentes de evidencia» en
relación con sus actuaciones docentes y
la forma de obtenerlas. En este sentido,
procede indicar que las informaciones
recabadas tendrán mayor o menor grado
de certeza en la medida que se apoyen
sobre indicadores cuantitativos y cuali-
tativos construidos a partir de datos y
opiniones sistemáticas debidamente
contrastadas, por lo que los procedi-
mientos utilizados para ello deben ser
empleados adecuadamente.,,,

A continuación presentamos un mo-
delo orientativo para la elaboración del
portafolio o carpeta sobre las actuacio-
nes docentes dentro del marco de una
institución:

78



1. CONTEXTO INSTITUCIONAL

Características y preocupación por la docencia en
el centro y/o titulación

- tamaño, ratios profesor/alumnos/grupos,
etc.

- calificaciones de entrada, servicios de ayuda
al estudiante, etc.

- preocupación por la calidad de la enseñanza,
estímulos para la docencia, etc.

2. CONDICIONANTES INICIALES DE LA ACTIVIDAD DOCENTE

Volumen y rango de la enseñanza impartida
(carga docente)

— cumplimiento de la gestión ordinaria
— cantidad del tiempo dedicado a la enseñanza
— número y complejidad de las materias impartidas
— numero y diferencias en el alumnado

Actividades de formación y perfeccionamiento
docente

— asistencia a cursos, congresos y eventos sobre
formación pedagógica

— participación en grupos de trabajo y
asociaciones sobre docencia

— publicaciones sobre aspectos relacionados con la
enseñanza

Preparación de las clases

— claridad y adecuación de las metas y objetivos
de cada asignatura

— actualización de los contenidos
— preparación de materiales y equipos

Coordinación de la enseñanza en el ámbito
institucional

— actividades de coordinación de la docencia
— responsabilidades institucionales
— participación en programas orientados a la

mejora de la actividad docente

3. DESARROLLO Y DEDICACIÓN A LOS PROCESOS DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE

Valoración de la competencia docente
— evidencias sobre la eficacia en las clases
— evidencias sobre la adecuación de los métodos a

los objetivos educativos (teóricos, prácticos, etc.)

Innovación en la Enseñanza

— innovaciones en los contenidos curriculares
— innovaciones metodológicas
—	 interdisciplinariedad y trabajo en equipo
— innovaciones relativas a programas nacionales e

internacionales

Relaciones con los estudiantes y servicios de apoyo — disponibilidad fuera de las clases
— sistemas de orientación y consulta

Procedimientos de evaluación y autoevaluación

— evidencias sobre los métodos utilizados
— innovación en las técnicas de evaluación
— sistemas de feedback utilizados
— reflexión sistemática y regular sobre la práctica

docente
— uso de la evaluación de los alumnos y colegas
— revisión de la enseñanza en relación con:

a)	 los fines y objetivos de la titulación
b)	 los contenidos curriculares de las materias
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(Continuación)

4. INDICADORES RELATIVOS A LOS RESULTADOS E IMPACTOS

Resultados académicos de los alumnos - tasas de éxito, fracaso y abandono

Reconocimientos dentro de la institución
- valoraciones de los estudiantes y colegas
- evaluaciones de los responsables académicos
- cargos docentes desempeñados por elección

Reconocimientos fuera de la institución

- invitaciones para impartir docencia en otros
centros:
a)	 conferencias, seminarios, cursos nacionales e

internacionales
b) estancias regulares en otros departamentos

universitarios (máster, doctorados, postgrados,
etc.)

- servicios profesionales a otras Universidades y
Organizaciones en tanto como evaluador,
consultor y experto sobre docencia

- becas y contratos conseguidos para mejorar la
enseñanza

A la vista de los diferentes aspectos re-
lacionados para evaluar la función docente
fácilmente se intuye que, aunque conside-
ramos que debe ser el propio profesor el
más interesado en recabar las evidencias
sobre sus actuaciones, en el proceso nece-
sariamente deben intervenir diversas fuen-
tes y/o agentes evaluativos. Lo importante
es que sea el propio profesor el más inte-
resado en conseguir las informaciones per-
tinentes respecto a sus actuaciones
docentes para que éstas tengan realmente
efectividad. Para que esto sea posible es
necesario que previamente asuma que él
es el «primer responsable» de su cualifica-
ción docente.

PROPUESTAS QUE SE DEBEN
CONSIDERAR

Al igual que sucede en todo informe
evaluativo, consideramos importante fina-
lizar con una propuesta relativa a la toma
de decisiones. De análisis que hemos efec-
tuado en torno a la situación actual de la

evaluación de la función docente del pro-
fesorado universitario también se deducen
algunas medidas que consideramos nece-
sarias para mejorar la calidad de nuestro
profesorado. Entre estas medidas quere-
mos incidir especiafinente sobre aquellas
que estimamos más urgentes:

• Promover estrategias que incidan
sobre la mejora de la calidad de la
Enseñanza Superior. La situación
actual de desequilibrio entre docen-
cia e investigación debe ser replan-
teada con urgencia estableciendo
medidas y recompensas que posibi-
liten enfocar el desarrollo profesio-
nal del profesor uiversitario sobre la
base de criterios docentes. En esta
línea cabe apuntar algunas pro-
puestas (Keesen y Vermeulen, 1995)
que consideran oportuno establecer
programas cle formación para pro-
fesores noveles que se acreditarían
mediante una certificación —Tea-
cher in Higher Education— que en
algunos contextos tiene el mismo
reconocimiento que el título de
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Doctor en el ámbito de la inves-
tigación.

• Plantear la evaluación de la fun-
ción docente del profesorado desde
la perspectiva institucional. La fun-
ción docente no tiene sentido al
margen de los objetivos, actividades
y procedimientos de la institución a
la que presta sus servicios. Ello sig-
nifica que, además de las tareas rela-
tivas a las enseñanzas que tiene a su
cargo, la función docente exige de-
sempeñar otras actividades y ocupa-
ciones como miembro de una
institución, cuya eficacia depende de
su contribución. De ahí que no proce-
da evaluar la calidad de la función do-
cente de un profesor desde una
perspectiva individual sin tener en
cuenta su contribución e integración
dentro de la institución y/o titulación
en la que desarrolla esta actividad.

• Cambiar el construct° competencia
docente por el desarrollo profesio-
nal. Dada la diversidad de funcio-
nes y tareas que configuran el perfil
docente del profesor universitario
es imprescindible abordar su eva-
luación desde una perspectiva mul-
tidimensional. Esta es la razón por
la cual es necesario cambiar el
constructo «competencia docente.
como objetivo de la evaluación de
un profesor por el de «desarrollo
profesional. (entendido como cami-
no hacia la excelencia) en la medi-
da que este tiene en cuenta,
además de los factores determinan-
tes de la competencia, otros indica-
dores de calidad sobre la actividad
docente tanto desde el punto de
vista individual como institucional.

• Resaltar primordialmente la finali-
dad formativa en los procesos de
evaluación. Nadie cuestiona que la
evaluación del profesor exige po-
ner en práctica procesos con fines
sumativos y formativos. Ambas fi-

nalidades no sólo no se excluyen
sino que se necesitan mútuamente.
Sin embargo, queremos insistir que
en tanto que tienen propósitos dife-
rentes requieren igualmente distin-
tas estrategias metoclológicas. La
excesiva polarización sobre la fina-
lidad sumativa no sólo ha resultado
inoperante sino que ha impedido
que las estrategias utilizadas pue-
dan ser consideradas como herra-
mientas de .feedback ,. y mejora. De
ahí la necesidad de reorientar la fi-
nalidad de los procesos evaluativos
del profesorado priorizando la di-
mensión formativa a fin cle que sea
el propio profesor quien perciba la
repercusión e impacto de su activi-
dad tanto en el ámbito de los alum-
nos como en el ámbito de la
titulación y la institución, e incluso
fuera de ella.

• Establecer el uso de portafolios o car-
petas sobre las actividades docentes
del profesor como estrategia para la
evaluación. La necesidad de dar
prioridad a la dimensión formativa
y de que todos los criterios a utilizar
en la evaluación estén bajo el con-
trol del docente determina que sea
el propio profesor quien deba apor-
tar las pruebas o evidencias sobre la
calidad de sus actuaciones. Para
ello resulta muy útil la utilización de
-carpetas sobre las actividades docen-
tes. en las que el profesor va acumu-
lando de acuerdo con una guía o
perfil profesional los materiales, infor-
mes, méritos y evaluaciones obtenidas
con el fin de que pueda estimar en
todo momento su desarrollo como do-
cente. En determinadas situaciones,
los materiales acumuladas en dichas
carpetas pueden igualmente ser
evaluados con fines sumativos.

Somos conscientes de que estas pro-
puestas exigen procesos de toma de cleci-
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siones que competen a niveles distintos.
Desde el plano de la política educativa es
necesario y urgente estimular y reconocer
la función docente del profesor para relati-
vizar la actual polarización del prestigio
académico sobre la función investigado-
ra. Las instituciones deben potenciar me-
didas que den prioridad a la función
docente como una tarea colectiva y que
reorienten los procesos de evaluación del
profesorado asumiendo un perfil profesional
multidimensional. Ello exige, igualmente,
que desde el punto de vista de la metodo-
logía de la evaluación efectuar un giro
cambiando el enfoque técnico centrado
sobre el constructo de competencia docen-
te por un enfoque profesional basado en el
concepto de desarrollo o mejora continua.

En esta línea consideramos que una de
las decisiones más urgentes que deberían
tomar nuestras universidades es cambiar el
sistema de evaluación de los tramos do-
centes. Nuestra propuesta es cada cinco
años el profesor se vea obligado a solicitar
el tramo aportando «evidencias» sobre sus
actuaciones docentes basándose en las ac-
tividades realizadas, los materiales elabora-
dos y reconocimientos obtenidos durante
ese periodo. Ello no sólo le serviría para
darse cuenta de cuál es su situación en un
momento concreto sino también para valo-
rar su progreso a lo largo del tiempo. En-
tendemos que de esta forma, al igual que
ha sucedido con la investigación, la eva-
luación de la actividad docente del profesor
puede tener una incidencia significativa en
la mejora de su calidad.

Ahora bien, para que esta evaluación
tenga efectos tangibles sobre el perfeccio-
namiento docente y la mejora permanente
de la calidad de la docencia no debemos
olvidar el capítulo de los incentivos. Como
ya hemos dicho en otro momento (De Mi-
guel, 1997a), «actualmente la preocupación
e interés por impartir una buena enseñan-
za no constituye mérito a efectos de pro-
moción». Por ello, toda propuesta realista
de evaluación de la función docente del

profesorado debe contemplar una progra-
mación explícita de las recompensas al
igual que sucede con la actividad investi-
gadora. En la medida que el profesor consi-
dere que su actividad docente condiciona
su reputación profesional prestará más
atención a esta función.
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e
EN POS DE LA CALIDAD: NOTAS SOBRE UNA NUEVA FRONTERA

PARA EL SISTEMA UNIVERSITARIO ESPAÑOL

MIGUEL Á. QUINTANILLA

El día en que tomé posesión del cargo
de Secretario General del Consejo de Uni-
versidades (14 de noviembre de 1991), el
Vicesecretario me informó de la conve-
niencia de asistir a la clausura de un Semi-
nario Internacional sobre la Evaluación de
las universidades. Este seminario se estaba
celebrando entonces en Almagro y lo orga-
nizaba el propio Consejo con la colabora-
ción de la Universidad de Castilla la
Mancha. Así que me presenté en Almagro
y presidí la clausura del seminario en cues-
tión. Fue mi primer contacto con un grupo
de expertos nacionales e internacionales a
los que debemos en gran parte la introduc-
ción en España de las ideas y la metodolo-
gía de la evaluación institucional '. Desde
entonces, la puesta en marcha de un siste-
ma de evaluación de la calidad de las uni-
versidades constituyó uno de los objetivos
prioritarios de mi gestión al frente de la Se-
cretaría General. La historia de este proyec-
to se ha expuesto ya en varias ocasiones,
así que no repetiré aquí datos ya amplia-
mente difundidos 2 . Sólo diré que éste ha
sido uno de los proyectos en los que se ha
producido, hasta muy recientemente, una
mayor continuidad y efectividad en la co-
laboración de todos los agentes del sistema

universitario español, incluidas las Admi-
nistraciones Central y Autonómicas. Baste
decir, en apoyo de esta afirmación, que los
pasos previos (edición de libros, organiza-
ción de seminarios, reunión de Almagro)
se dieron antes de que yo llegara a la Se-
cretaría General del Consejo de Universi-
dades. Los últimos se han ciado después de
varios cambios al frente de esta institución,
incluso al frente del Gobierno de la Na-
ción, y cuando ya se habían transferido las
competencias en política universitaria a to-
das las Comunidades Autónomas.

Durante los años siguientes a Almagro,
ya bajo mi responsabilidad, se puso en
marcha el Plan Experimental de Evalua-
ción (1992-94) y se inició la colaboración
del Consejo en el Proyecto Piloto Europeo
(1995). Tras mi dimisión en mayo de 1995,
pude asistir a la presentación de las con-
clusiones finales de este proyecto en las
Palmas, coincidiendo con el final de la Pre-
sidencia Española de la Comisión Europea.
Mi sucesor al frente de la Secretaría Gene-
ral, Francisco Michavila, se propuso desde
el primer día culminar la puesta en marcha
del Plan Nacional de Evaluación de la Ca-
lidad de las Universidades y me pidió que
yo mismo redactara el documento que ser-

(I) Universidad de Salamanca. Miembro del Comité Técnico del Plan Nacional de Evaluación de la Cali-
dad de las Universidades.

(1) Una referencia obligada es la obra de: DE MIGUEL, hioRA y RODRIGUEZ (eds.) (1991).
(2) Ver entre otros RODRIGUEZ (1998).

Revista de Educación, núm. 315 (1998), pp. 85-95
	

85



viría para articular el acuerdo del Consejo.
Fue un honor y tina satisfacción que debo
agradecerle, aunque también debo recono-
cer que, en aquel momento, empezando,
como estaba, a disfrutar de las mieles de la
vida académica, después de una buena can-
tidad de años bregando en el Parlamento y
en la Administración, no fue un encargo fácil
de cumplir ". Fue el mismo Michavila quien,
con admirable tesón, logró articular el acuer-
do del Consejo, redactar el Decreto de crea-
ción del Plan y llevar cabo, en muy pocos
meses, todas las iniciativas necesarias para re-
solver la primera convocatoria del mismo 4.

Desde entonces el proceso ha continuado
por su propia inercia, contando siempre con
el consenso de todos los actores implicados
en la política universitaria española, a pesar
de que, tras la dimisión de Michavila, en un
breve espacio de tiempo se han sucedido
dos equipos diferentes al frente de esta polí-
tica 5 . El año 1997 concluyó, sin embargo, sin
que el Gobierno hiciera pública la nueva
convocatoria del Plan, prevista para 1997-98,
a pesar de que ya ha sido aprobada por el
Pleno del Consejo y de que sigue en vigor el
Decreto que obliga a su convocatoria '.

Pues bien, dejando a un lado las vici-
situdes posteriores, por las que ha pasado
este ambicioso proyecto que se gestó en
Almagro, me propongo en lo que sigue ex-
poner algunas reflexiones personales so-

bre las ideas y experiencias que han servido
para concebir, organizar y alentar el proceso
de implantación de la evaluación de la cali-
dad de las universidades en España.

Centraré mi exposición en tres puntos:
1) Las transformaciones del sistema univer-
sitario que sirven de marco a la evaluación
institucional. 2) El concepto de calidad en
la evaluación de las universidades. 3) La
metodología de evaluación institucional.

DE LA LRU A LA UNIVERSIDAD DE MASAS

El conjunto de transformaciones que
se han operado en el sistema universitario
español durante los últimos 15 años se
puede resumir en una sola expresión: en
estos años se ha consolidado el cambio de
una universidad tradicional a una universi-
dad de masas 6• Se trata de un proceso
que, como en el resto de los países occi-
dentales, se inició en los años sesenta,
pero que en España se ha producido ' con
cierto retraso y se ha concluido en los 90.
Algunos de los rasgos con los que pode-
mos caracterizar el modelo universitario de
la universidad de masas son los siguientes:

• Una amplia capa de la población
(en torno al 20 % de la cohorte de
edad correspondiente) accede a los
estudios universitarios.

(*) NOTA DEL AUTOR: Durante la Convención de las pruebas de este artículo el BOE n. º 101 de 28 de

abril de 1998 ha publicado la Orden de 20 de abril de 1998 de convocatoria para el año 1998 del Plan Nacional

de Educación de Evaluación de la Calidad de las Universidades.

(3) De hecho, debo reconocer aquí, como descargo de conciencia, que si no hubiera sido por la insisten-

cia de mi buen amigo Francisco Michavila y la labor que, por encargo suyo, ejerció mi otro buen amigo, José

María Luxán, Vicesecretario de Estudios del Consejo, seguramente no hubiera cumplido el encargo en tiempo
útil. Terminé de redactar el mencionado documento en mi propia casa de Salamanca, bajo la estricta vigilancia

de José María Luxán que se vino una tarde desde Madrid con una serie de ideas para incorporar al texto y con

un mandato expreso de Michavila: no volver a Madrid sin el texto definitivo.

(4) Miainvii.A y CALVO (1998) ofrece amplia información sobre las principales problemas, actuaciones y

proyectos de la política universitaria de esta etapa.

(5) Con frecuencia, la .inercia. de la Administración suele tener nombre y apellidos. En este amo es de

justicia señalar que la presencia de José María Luxán y Nuria Gamma en la Vicesecretaría de Estudios del Con-

sejo ha sido decisiva para garantizar la ejecución del PNECU hasta el momento.

(6) QUINTANILLA (1998).
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• Se incorporan a la Universidad una
gran variedad de estudios, tanto
académicos como profesionales,
que anteriormente no existían o no
tenían carácter universitario.

• La Universidad es una institución
abierta a su entorno social, con en
el que mantiene intensas relaciones
de prestación de servicios, ligados
no sólo a la enseñanza formal sino
también a la investigación, la for-
mación continuada, la colaboración
con las empresas, etc.

La universidad de masas se contrapo-
ne tanto a la universidad elitista como a la
que podríamos llamar universidad de «fun-
cionarios». Desde luego, «elitista . y .funcio-
narial, no son sinónimos, pero a efectos de
caracterización de la universidad tradicio-
nal en España, se pueden considerar
coextensivos. En la actualidad no conside-
raríamos modelo de universidad elitista a
una universidad pública centroeuropea o
mediterránea, sino más bien a algunas mi-
noritarias instituciones académicas privadas
de Estados Unidos o a algunas prestigiosas
universidades tradicionales británicas. Pero
la universidad «funcionarial» tradicional cen-
troeuropea y la universidad elitista angloa-
mericana tienen algo en común: forman casi
exclusivamente a grupos muy reducidos de
ciudadanos, de los que se nutren los altos
cuerpos de la administración pública, de
las profesiones públicamente regladas y
protegidas y de las grandes empresas, un
conglomerado de grupos sociales, por
cierto, que a veces resulta difícil diferen-
ciar. Frente a este modelo, la universidad
de masas forma a amplias capas de la po-
blación, en todo tipo de competencias pro-
fesionales y académicas y sus egresados
ejercen muy diferentes funciones profesio-
nales, tanto en el sector público como, de

forma mayoritaria, en el privado. Además,
en una sociedad con un sistema universitario
que responde al modelo de la universidad de
masas, la correspondencia tradicional entre
titulaciones académicas y posiciones en el
mercado de trabajo se debilita, dando lu-
gar a fenómenos de desempleo y subem-
pleo de titulados superiores, y de aparente
sobrecapacitación de una buena parte de
la fuerza laboral del país 7.

Estas transformaciones se producen
con cierta rapidez, lo que genera desajus-
tes en el sistema universitario, tanto desde
el punto de vista organizativo como finan-
ciero. Pero sobre todo nos interesa aquí re-
saltar las consecuencias que estos cambios
tienen para la determinación de los crite-
rios de calidad en la Enseñanza Superior.
Por el momento, señalemos una primera
nota característica: en la universidad tradi-
cional la calidad es un supuesto, no un
problema; sólo en la universidad de masas
se plantea la calidad como un problema
específico.

CALIDAD Y EVALUACIÓN EN LAS EM-
PRESAS Y EN LA UNIVERSIDAD

El movimiento de la calidad en la ges-
tión de las organizaciones tiene unos orí-
genes bien conocidos en las técnicas de
gestión empresarial y ha dado lugar a una
ingente y valiosa literatura, e incluso a
todo un sector de actividad de agencias y
consultores que prestan a las empresas ser-
vicios de auditoría, asesoramiento, evalua-
ción y acreditación o certificación de
calidad. La expresión más significativa de
este amplio «movimiento de la calidad , es
la llamada Gestión de la Calidad Total (To-
tal Quality Management). Estas y otras téc-
nicas de gestión bien conocidas están muy
relacionadas histórica y conceptualmente

(7) SAN SEGUNDO (1998) y NIORA (1998) son referencias imprescindibles para demostrar que, a pesar de
todo, invertir en educación superior es rentable y que la Universidad, en expresión de Mora, es «una fábrica de
ocupados» no de parados.
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con las técnicas de control de calidad de la
producción en los procesos industriales
(Peña y Prat, 1986).

La gestión de la calidad total tiene su
origen en las ideas de Demming 8 , que
propone un cambio considerable en la fi-
losofía del «control de calidad«. La idea bá-
sica es muy simple: en vez de controlar a
posteriori los defectos de la producción y
corregir el proceso cuando éste se desvía
de los límites de tolerancia admitidos, pon-
gamos el énfasis en cada paso del proceso
para reducir las posibilidades de error.
Pero llevar a la práctica esta idea sencilla
requiere todo un cambio de perspectiva en
la gestión empresarial en la que se han ido
implantando principios nuevos como la
orientación al cliente, la mejora continua,
la visión sistémica de la calidad de la pro-
ducción, etc.

El éxito de las técnicas de gestión de
calidad total se debe a factores diversos y
complejos, que tienen que ver con las ca-
racterísticas de la economía actual y con
las transformaciones tecnológicas que ha
experimentado el sistema de producción
en la segunda mitad del siglo XX. Uno de
los factores de ese éxito, sin embargo, es
algo que todos los expertos reconocen y
que, por desgracia, no es tan fácil de for-
malizar: se trata del cambio cle «cultura« or-
ganizativa o de actitud que la GCT
requiere. Las técnicas de control estadístico
de la calidad de una línea de producción
son independientes de la mentalidad de
los trabajadores que intervienen en el pro-
ceso o de los controladores que realizan
los muestreos y las mediciones. En cambio
las técnicas de gestión de la calidad total
no se pueden llevar a cabo sin una impli-
cación personal de los agentes involucra-
dos en ellas. Esta es una de las razones de
la dificultad de su implantación (y de la fa-

cilidad con la que estas técnicas puede de-
generar en rutinas sin valor), pero también
de su éxito, y de esa apariencia de «movi-
miento ideológico» que ofrece la idea de
Calidad Total, cuando es expuesta por sus
apóstoles más entusiastas.

Las técnicas de gestión de la calidad
pueden extrapolarse con cierta facilidad
desde la empresa industrial a cualquier
tipo de organización de servicios, tanto pú-
blica como privada. En la práctica, sin em-
bargo, cuando se inician programas de
gestión de calidad en los organismos pú-
blicos aparecen problemas específicos,
tanto de carácter conceptual como meto-
dológicos, que no siempre se resuelven fá-
cilmente. En el caso de las universidades
estos problemas están bastante bien locali-
zados 9 . Entre los problemas conceptuales
señalaré dos: las dificultades para transferir
el concepto de calidad empresarial a la
universidad y las dificultades para identifi-
car claramente al «cliente» del servicio de la
enseñanza superior. Los problemas de di-
seño metoclológico tienen que ver con la
necesidad de articular diferentes dimensio-
nes y niveles en la evaluación de la cali-
dad de las universidades y de encajar la
metodología de la evaluación de la cali-
dad con otras prácticas usuales en la cultura
académica.

CALIDAD Y EXCELENCIA ACADÉMICA

El concepto de calidad es uno de esos
que todo el mundo entiende aunque nadie
sabe definirlo. En el contexto de la Gcr, la
noción de calidad tiene dos dimensiones
fundamentales: la calidad del producto y la
calidad del proceso de producción. La cali-
dad del producto depende, por una parte,

(8) DEMINO (1986). Una presentación ágil y entusiasta del inovimiento de la Calidad Total en Drummond
(1995) y un manual técnico y riguroso: RAO et al. (19%).

(9) PrNA (1997). Más información en el monográfico de Boletín de Esitidios Económicos, Vol. LII, n. 161
(agosto, 1997).
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de las especificaciones definidas a través
del diseño y, por otra, del nivel de cumpli-
miento efectivo de esas especificaciones,
que a su vez depende del proceso de pro-
ducción. El resultado final es el conjunto
de características que definen el producto
concreto que se entrega al mercado y que
son responsables del nivel de satisfacción
que alcanza el cliente.

Hay diferencias notables entre el enfo-
que de la calidad total y el enfoque tradi-
cional del control de calidad. El objetivo
de que todos los productos que se ponen
en el mercado respondan a las especifica-
ciones del diseño, dentro de unos márge-
nes cle tolerancia preestablecidos, se
puede conseguir utilizando técnicas de
control para eliminar los productos defec-
tuosos. Pero el objetivo de la gestión de la
calidad es, por una parte, anticiparse a la
aparición de defectos reorganizando los
procesos de manera que se pueda reducir
el número de defectos que se producen y,
por otra parte, aumentar la calidad de dise-
ño teniendo siempre a la vista la máxima
de la satisfacción del cliente. Es el objetivo
de mejora continua, como alternativo al
control de fallos.

A partir de estas ideas se pueden con-
cretar algunas condiciones o principios bá-
sicos de la calidad que seleccionamos
teniendo en cuenta su posible significación
en relación con la calidad de las universi-
dades:

• Diseño y especificación precisa de las
características del producto. Una
condición previa para la calidad es
determinar claramente cuáles son los
objetivos que se desea alcanzar 1°.

• Incorporación al diseño de atribu-
tos satisfactorios para el cliente. Hay
que proponerse objetivos intrínse-

camente valiosos, capaces de satis-
facer a los destinatarios de nuestra
actividad.

• Ajuste del producto final a las especi-
ficaciones previstas: no se pueden
defraudar las expectativas del cliente.

• Estabilidad de las características del
producto: la calidad no puede
ser casual y efímera, sino robusta
y duradera.

• Hay que definir claramente los pro-
cesos a seguir para la producción o
la prestación de un servicio. La con-
dición imprescindible para evitar
errores es definir claramente lo que
se debe hacer.

• Eficiencia en la producción: reducir
los desperdicios innecesarios y evi-
tar las pérdidas de tiempo. Hacer
las cosas bien.

• Aprovechar las oportunidades de
mejora.

• En el caso de los servicios: cuidar la
relación personal y directa con el
cliente.

Uno de los obstáculos para aplicar es-
tos principios de gestión a las universida-
des, proviene de las dificultades que
existen para poner en relación el concepto
de calidad empresarial que subyace a ellos
con la percepción de la excelencia acadé-
mica que predomina en la universidad.

Para empezar en las teorías de la ges-
tión de la calidad, el concepto de calidad
es siempre relativo a la satisfacción del
cliente. En el caso de los organismos que
prestan servicios públicos no es difícil
adaptar esta definición desde el punto de
vista de la satisfacción de usuarios, etc. Por
ejemplo, la calidad de la prestación de un
servicio de salud en un hospital sí está di-
rectamente relacionada con la satisfacción

(10) Como información de contraste, diremos que uno de los déficits más frecuentemente advertidos en

los informes de evaluación de las universidades que han participado en el Plan Nacional consiste en que no
existen definiciones precisas de los objetivos de las titulaciones evaluadas ni de la estrategia que deben seguir
los departamentos ni de la misión que asume la universidad.
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el «cliente», es decir, del paciente o usuario
del servicio: si entra enfermo y sale curado
estará más satisfecho que si entra enfermo
y no se cura. En general, los atributos de la
salud y la enfermedad en la mayoría de los
casos están perfectamente definidos tanto
de forma técnica objetiva, como con rela-
ción al nivel de satisfacción del usuario.
Una situación similar aunque algo más
complicada se produce en los niveles
preuniversitarios de enseñanza: el conjunto
cle saberes y habilidades que los alumnos
tienen que adquirir y que los profesores
deben transmitir están definidos previa-
mente y se puede evaluar con cierta preci-
sión el grado de ajuste entre los objetivos
pretendidos y los resultados alcanzados.
Salvando todas las distancias que se supo-
ne existen entre unos procesos y otros, po-
dríamos decir que los alumnos en el
sistema educativo no universitario se pue-
den considerar como «materia prima» que
hay que transformar, mientras que los padres
son los verdaderos clientes de la institución
educativa. En el caso de la universidad el
problema es más complejo ". Para empe-
zar, la mayoría de los profesores universi-
tarios (y en todo caso la totalidad de las
instituciones universitarias) se consideran a
sí mismos una autoridad definitiva e inape-
lable en cada una de las especialidades
científicas y académicas 12 . De manera que
no existe un criterio de calidad externo e
independiente del que la propia institución
(o el conjunto del sistema universitario o
de sus profesores) define. Esto seguramen-
te explica, aunque no justifica, algunos he-
chos bastante comunes en muchos cursos
universitarios: no se usan libros de texto, a
veces ni siquiera se especifica de antema-
no el programa de las asignaturas, en todo

caso es frecuente que no se cumpla todo el
programa y que cuando varios profesores
imparten la misma asignatura, rara vez
coincidan en sus contenidos y no digamos
ya en sus enfoques, lo que hace difícil-
mente comparable el nivel de «calidad» de
cada una de las diferentes prestaciones de
lo que en teoría debería ser un mismo ser-
vicio. Pero lo peor no es esto: lo peor es
que todos estos evidentes rasgos de falta
de calidad, en la universidad no se suelen
percibir como tales, sino más bien al con-
trario, como componentes esenciales de la
excelencia académica: no es que la ense-
ñanza de tal o cual materia por tal o cual
profesor esté mal diseñada y mal implemen-
tada, es que lo que él hace es por definición
el canon de excelencia precisamente en esa
materia que se supone que él domina en el
máximo nivel de competencia esperable.

La noción de cliente resulta también
bastante difícil de incorporar a la cultura
universitaria. No se trata sólo de que el tér-
mino tiene connotaciones mercantiles que
las tradiciones universitarias no son propen-
sas a reconocer, sino que incluso desde un
punto de vista puramente conceptual, resul-
ta bastante difícil identificar los roles de
cliente y proveedor de servicios en el seno
de la universidad. Por ejemplo, en la uni-
versidad está muy extendida la idea de que
el estudiante es una parte de la institución
y, desde ese punto cle vista, resulta ilógico
considerarle como un usuario o cliente ex-
terno. Por otra parte, existe bastante confu-
sión respecto al papel y la importancia que
tienen las diferentes demandas sociales
que se dirigen a la universidad: las admi-
nistraciones públicas, las empresas, las fa-
milias, etc. Finalmente se puede considerar
que el proceso de enseñanza y aprendizaje

(11) En el trabajo de ÁLVAREZ y RODRIGUEZ (1997) se hace una detallada exposición de las diferentes posi-

ciones sobre la consideración de los estudiantes como -clientes- de la universidad.

(12) Y en cierto modo lo son. Colectivamente, la última instancia de apelación en el campo científico es

la propia comunidad científica internacional; e individualmente, en el seno de cada institución resulta general-

mente difícil discutir el criterio del especialista local en un área científica sin echar mano del juicio de sus pro-

pios pares de dentro o de fuera de la institución. Ver AlnuntÁs (19%).
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que se lleva a cabo en la universidad es un
proceso interactivo, en el que el usuario
aparente (el estudiante) es en realidad co-
productor del servicio (Álvarez y Rodrí-
guez, 1997).

Todos estos problemas para identificar
los parámetros básicos de la gestión de la
calidad en las universidades tienen que ver
con una percepción de la universidad, tan-
to interna como externa, propia de la uni-
versidad tradicional, pero que no se
corresponde con el modelo actual de la
universidad de masas. En efecto, en el mo-
delo ideal de la universidad tradicional la
calidad de la enseñanza se daba por su-
puesta: la universidad es la excelencia por
definición en el plano académico y cientí-
fico. La satisfacción del cliente no depen-
día, en esencia, ni del diseño del servicio a
que accedía, ni del nivel efectivo de cali-
dad alcanzado en su prestación, ni de la
calidad del proceso de enseñanza. La satis-
facción quedaba garantizada por el mero
acceso a esa prestación. Es un fenómeno
bien conocido, y que no tiene nada de ex-
traño: para muchas personas, el mero he-
cho de entrar en un club altamente
selectivo es un motivo de satisfacción mu-
cho mayor que el que proporciona la suma
de los servicios efectivos que se obtienen
en él. La universidad tradicional se com-
portaba socialmente como un club muy se-
lecto: entraban pocos en él y los que lo
hacían, si realizaban el esfuerzo que se es-
peraba de ellos y lograban permanecer el
tiempo suficiente para obtener la gradua-
ción, tenían reservados los puestos directi-
vos de la Administración y de la sociedad.
Ante esta perspectiva la calidad efectiva de
lo que allí dentro les ofrecieran no tenía
mucha importancia. Lo que la universidad
ofrecía era, por definición, la excelencia
académica. En este contexto no tendría
ningún sentido considerar al estudiante
como un usuario o cliente de la institución
universitaria, aunque sí tendrá cierta im-
portancia vigilar que la institución cumpla
con las expectativas que sobre ella tienen

sus verdaderos «clientes.: las autoridades
públicas que la financian, las corporacio-
nes profesionales o funcionariales que van
a recibir a los graduados universitarios y
que esperan de ellos ciertos niveles de for-
mación y ciertas pautas de comportamien-
to, etc. Todo esto es compatible con una
organización interna de carácter colegial,
basada en la autonomía de la institución,
en la participación democrática o la concer-
tación corporativa y en una cierta relación de
paternalismo «suave. de los profesores ha-
cia los estudiantes.

Pero en la universidad de masas todas
las bases de este escenario se vienen aba-
jo. En primer lugar, el acceso a la universi-
dad por sí mismo no es un valor seguro ni
una garantía de satisfacción. Aunque el tí-
tulo universitario sigue teniendo gran pres-
tigio social y elevada rentabilidad
económica (San Segundo, 1998 y Mora,
1998), ha perdido el valor garantizado que
antes tenía. Ser universitario ahora no es
suficiente; además, hay que estudiar en un
centro de prestigio, una carrera con bue-
nas salidas profesionales y conseguir un
buen expediente académico: el nivel de
satisfacción del estudiante va a depender
cada vez más de cada uno de estos facto-
res que del hecho de que tenga o no un tí-
tulo universitario. Son síntomas de estos
cambios en la percepción de la calidad de
la universidad: el dramatismo, en gran par-
te exagerado, de las calificaciones de las
pruebas de selectividad (ver Tiana, 1998 y
Latiesa, 1989); el debate sobre el nivel de
satisfacción de las primeras opciones de
carrera que eligen los estudiantes; la cre-
ciente preocupación por la movilidad estu-
diantil; los programas de intercambio
internacionales, etc.

Lo mismo ocurre con el papel del es-
tudiante como cliente de la institución. Es
cierto que el servicio que presta la Univer-
sidad al estudiante tiene algunas caracterís-
ticas especiales. Pero puesto que la calidad
homogénea no está ya garantizada, el estu-
diante se comporta cada vez más ante la
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institución como el usuario de un servicio
cuyo nivel de satisfacción va a depender
de parámetros equivalentes a los de cual-
quier otro servicio: el diseño del producto,
el nivel de cumplimiento de las especifica-
ciones, la forma de su prestación, etc.

En este contexto las técnicas de ges-
tión de la calidad aplicadas a las universi-
dades tienen pleno sentido. Se trata de
adoptar una perspectiva activa en la perse-
cución de objetivos de calidad en lo que
respecta a la prestación del servicio por
parte cle le universidad, con la misma
orientación que se puede adoptar en cual-
quier otra actividad empresarial. Los están-
dares de la universidad tradicional no son
viables en el nuevo contexto. Así que, si
queremos evitar la degradación de la cali-
dad universitaria, sólo hay una salida:
adoptar iniciativas explícitas de gestión de
la calidad que nos permitan conseguir con
inteligencia y una gestión adecuada lo que
la inercia del sistema ya no nos puede ga-
rantizar. Una de estas técnicas es la evalua-
ción institucional puesta en marcha por el
Plan Nacional.

CALIDAD Y EVALUACIÓN
INSTITUCIONAL

Una condición necesaria para que sea
viable la introducción sistemas de gestión de
la calidad en las universidades es que se ge-
nere una nueva cultura académica capaz de
asumir la necesidad de esta búsqueda activa
de la calidad. Y el paso fundamental en esta
dirección consiste en lograr que la comuni-
dad académica perciba la conveniencia y
la necesidad de evaluar el rendimiento de
la propia institución como tal.

En cierto modo esta metodología es
un híbrido de las técnicas de gestión de la
calidad y de las prácticas de evaluación
académica. Y por ello mismo se tienen que
enfrentar a críticas y dificultades que pro-
vienen de ambos frentes: el gerencial y el
académico.

Desde el punto de vista de la gestión
de la calidad las universidades pueden
considerarse —ya lo hemos visto— como or-
ganizaciones complejas cuya gestión debe
guiarse por principios d eficiencia y cali-
dad equivalentes a los que se pueden apli-
car a cualquier otra empresa de servicios.
Es posible que la enseñanza universitaria y
la investigación tengan algunas peculiari-
dades, como las que hemos señalado, pero
en todo caso lo importante para conseguir
mejorar la calidad reside en técnicas de
gestión y de organización que se pueden
aplicar lo mismo a la producción de cono-
cimientos o a procesos de aprendizaje que
a cualquier otra prestación de servicios.

Desde el punto de vista delas,tradicio-
nes académicas de evaluación, la dificultad
está en otra parte. La comunidad académi-
ca está muy acostumbrada a los procesos
de evaluación, pero se trata siempre de
evaluación de individuos, bien sea de los
estudiantes por sus profesores, bien de los
profesores investigadores por sus pares o
bien, incluso, de los profesores por sus
alumnos. Lo que resulta difícil de percibir es
la posibilidad y el interés de una evaluación
de la institución, del sistema como tal, he-
cha con participación de todos los agen-
tes y referida no sólo a los aspectos
generales de la gestión universitaria, sino a
los procesos específicos de la enseñanza y
la investigación.

De manera que la situación podría de-
finirse como un dilema: o bien enfocamos
la evaluación institucional hacia la gestión
general de la universidad como una orga-
nización compleja a la que se pueden apli-
car criterios de calidad total similares a los
de cualquier empresa u organismo de pres-
tación de servicios de interés público, o bien
enfocamos la evaluación hacia los procesos
de enseñanza e investigación universitaria,
pero entonces la metodología debe ser
adaptada a la evaluación o control del com-
portamiento de los individuos (profesores
e investigadores) y no de la institución
como tal.
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La existencia de este dilema explica la
proliferación de enfoques y metodologías
de evaluación en la universidad. Todas
ellas podrían ordenarse en un continuo: al
principio podríamos situar la aplicación de
técnicas de control y de gestión de la cali-
dad sobre los servicios no académicos y
sobre la gestión administrativa de la uni-
versidad (más próximo al modelo de la
CRE 1995 o de la EFQM 1997); al final de
este continuo se situaría la aplicación de
técnicas evaluadoras del profesorado me-
diante encuestas de satisfacción realizadas
a los alumnos. En el medio de ambos ex-
tremos está la metodología de evaluación
institucional del PNECU, con sus propias
ambigüedades y vacilaciones.

En efecto, en el propio diseño de la
metodología de la evaluación institucional
existen indicios que nos permiten pensar
que el conflicto de estos dos enfoques
contrapuestos no está completamente re-
suelto y que solo la experiencia de su apli-
cación en la primera fase del Plan nos ha
permitido descubrir. He aquí algunos de
esos «indicios»:

• Aunque el objetivo de la evaluación
es la institución, la unidad básica de
evaluación que se elige es en reali-
dad un proceso (una titulación).

• La unidad de evaluación de la inves-
tigación sí es institucional (el Depar-
tamento) pero en la Guía se define
con ambigüedad y de forma subordi-
nada a la evaluación cíe las titulacio-
nes. De hecho algunas universidades
han limitado esta parte de la evalua-
ción a la actividad investigadora de
los profesores involucrados en la co-
rrespondiente titulación.

• El protocolo de evaluación de la
gestión y los servicios es doble y
fluctúa entre la incorporación del
modelo de la EFQ1,1, que sería más

apropiado para la evaluación de la
gestión de servicios generales y una
metodología más orientada a la
evaluación participativa de las acti-
vidades del Personal de Administra-
ción y Servicios involucrado en el
funcionamiento de una titulación.

• Por último, aunque la metodología
de evaluación es básicamente cuali-
tativa, se utilizan indicadores cuan-
titativos, pero se renuncia a diseñar
un modelo o sistema de compara-
ción que podría servir como refer-
encia objetiva para la evaluación de
las instituciones.

En mi opinión es deseable y previsible
que estas ambigüedades se vayan desha-
ciendo en un futuro inmediato. Para facilitar
el proceso de depuración metodológica,
puede ser útil tener en cuenta las siguien-
tes consideraciones:

• El objetivo de la evaluación es la
mejora de la calidad global de la
univelsidad. Ésta se compone de
los siguientes elementos 13:

— Un plan integrado de calidad apli-
cado a todos los niveles de la gestión
universitaria y a todos los servicios
que presta, asumiendo con todas
las consecuencias el enfoque de la
satisfacción de los clientes de los
servidos universitarios (en especial
de los estudiantes y de las institucio-
nes sociales que demandan servi-
dos de la universidad).

— Un sistema de evaluación de la ca-
lidad de la enseñanza y la investi-
gación basado en una metodología
mixta de evaluación interna, indica-
dores objetivos y auditoría externa.

• La calidad de la universidad es el
resultado de agregar los niveles de

(13) APODACJI y Giuto (1997).
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calidad alcanzados en cada uno de
los servicios que presta.

• Es preciso avanzar en la definición de
modelos de calidad institucional que
permitan comparar los niveles alcan-
zados por las distintas instituciones.

• Es preciso avanzar en un sistema de
homologación o acreditación de
servicios de calidad de las universi-
dades que sirva de estímulo para in-
troducir enfoques de mejora de la
calidad en la gestión universitaria y
facilitar la emulación competitiva
entre las instituciones (Luxan,
1998).

Estos principios están implícitos en los
documentos que han servido par definir el
Plan Nacional, pero es preciso desarrollar-
los más ampliamente en futuras revisiones
de su metodología, de forma paulatina,
pero decidida. El resultado final será sin
duda que las universidades españolas po-
drán disponer de una metodología cle ges-
tión que les ayudará a dar respuestas
adecuadas a los retos de la calidad y la ex-
celencia que tiene que afrontar un sistema
universitario moderno y abierto a toda la
sociedad, como es el actual. Quizá, por
una vez, la Universidad Española va al mis-
mo paso, sino por delante que el resto de
Europa: las iniciativas más recientes cle la
Comisión y del Parlamento Europeo están
proponiendo el desarrollo de un programa
de evaluación de la calidad de las universi-
dades europeas con la misma metodología
y orientación que estamos aplicando aquí.

BIBLIOGRAFÍA

ÁLVAREZ, M. y RODRÍGUEZ, S.: »La calidad to-
tal en la Universidad: ¿podemos hablar
de clientes?», Boletín de Estudios Eco-
nómicos, Vol. VII, n. 161, pp. 333-352.

APODACA, P. y GRAO, J.: .1-lerra mientas de
gestión para el cambio y la mejora ins-
titucional en la Enseñanza Superior».

En: APODACA, P. y LOBATO, C. (eds.)
(1997): Calidad en la Universidad:
Orientación y Evaluación. Barcelona,
Laerttes, pp. 194-205, 1997.

DEMMING, E. W.: Out of the crisis. Cambrid-
ge MA, MIT, 1986.

DRUMMONG, E.: Qué es hoy la calidad total:
el movimiento de la calidad. Bilbao,
Editorial Deusto, 1995.

European Foundation for Quality Manage-
ment (EFQM): Autoevaluación 1997.
Directrices para el Sector Público. Ma-
drid, Club Gestión de Calidad, 1996.

LATIESA, M.: «Demanda de educación supe-
rior: evaluaciones y condicionamien-
tos de los estudiantes en la elección de
carrera». En: Revista Española de Inves-
tigaciones Sociológicas, n. 46, pp. 101-
139, 1989.

LUXÁN, J. M.: »El modelo universitario espa-
ñol». En: LuxÁN, J. M. (ed.): Política y
reforma universitaria. Barcelona, Ce-

. „ .decs Editorial, 1998.
MÁLTRÁs, B.: Los indicadores bibliomét ricos

en el estudio de la ciencia. Fundamen-
tos conceptuales y aplicación en políti-
ca científica. Salamanca, Universidad,
Facultad de Filosofía, Departamento
de Filosofía, Lógica y Filosofía de la
Ciencia. (Tesis doctoral), 1996.

MICIIAVILA, E y CALVO, B.: La Universidad hoy
propuestas para una política universita-
ria, Madrid, Síntesis, 1988.

DE MIGUEL, M.; MORA, J. G. y RODRÍGUEZ, S.
(eds.): La evaluación de las instituciones
universitarias. Madrid, Consejo de Uni-
versickieles, Secretaría General, 1991.

MORA, J. G.: «Universidad y trabajo». En: LU-
XAN, J. M. de (ed.): Política y reforma
universitaria. Barcelona, Cedecs Edi-
torial, 1998.

PEÑA, D.: «La mejora de la calidad en la
educación: reflexiones y experiencias».
En: Boletín de Estudios Económicos,
Vol. VII, n. 161, pp. 207-226, 1997.

PEÑA, D. y PRAT, A.: Cómo mejorar la ca-
lidad. Madrid, Manuales del IMPI,
1986.

94



QUINTANILLA, M. A.: «Nuevas ideas para la
universidad». En LUXÁN, J. M. (ed.): Po-
lítica y reforma universitaria. Barcelo-
na, Cedecs Editorial, 1998.

RAO, A. et al.: Total Quality Management.
New York, John Wiley & sons, 1996.

RODRÍGUEZ, S.: »La evaluación institucional
en España: análisis y planteamientos
futuros». En LUXÁN, J. M. de (ed.): Polí-
tica y reforma universitaria. Barcelo-
na, Cedecs Editorial, 1998.

SAN SEGUNDO, M. J.: »Universidad y econo-
mía: ¿son rentables los estudios supe-

riores en España?». En LUXÁN, J. M.
(ed.): Política y reforma universitaria.
Barcelona, Cedecs Editorial, 1998.

TIANA, A.: «La demanda de estudios univer-
sitarios y el acceso a la universidad».
En LUXÁN, J. M. (ed.): Política y refor-
ma universitaria. Barcelona, Cedecs
Editorial, 1998.

VUGHT, F.v. y WESTERHEIJDEN, D.: The CRE
Institutional Quality Evaluation Pro-
gramme: Background, Goals and Pro-
cedures. Génova, CRE. (Informe),
1995.

95





e
EL PLAN NACIONAL DE EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DE LAS

UNIVERSEDADES. LOS OBJETIVOS DEL PLAN:
EVALUACIÓN PARA MEJORAR

LLUIS JOFRE
JOSEP M. VILALTA (•)

LA EVALUACIÓN INSTITUCIONAL
COMO INSTRUMENTO CLAVE PARA LA
MEJORA DE LA CALIDAD ACADÉMICA

Las universidades españolas son cons-
cientes de que la mejora de la calidad y el
rendimiento académico constituye el reto
más importante de sus instituciones en los
próximos arios. Después de una época de
crecimiento constante, caracterizada por la
extensión de la educación superior en Es-
paña y la consiguiente masificación cíe las
aulas, en los próximos años se enfrentan al
reto cle la consolidación, la calidad y la
competitividad social.

En este sentido, la evaluación institu-
cional es un instrumento de gran capacidad
potencial para conseguir el objetivo de me-
jorar la calidad y la excelencia de las institu-
ciones universitarias y de sus actividades y
servicios. Como se recoge en otros artículos
del presente monográfico, la evaluación ha
de permitir realizar un diagnóstico signifi-
cativo de la actividad docente ligada a una
titulación determinada o la investigación li-
gada a un departamento, de los recursos
empleados y su valoración; es decir, debe
facilitar enormemente la tarea de detectar

los puntos fuertes de un centro docente,
departamento universitario o titulación y los
puntos débiles o áreas de mejora. Así pues,
la evaluación institucional permite hacer una
radiografía clara cle la actividad, los recursos
y los resultados asociados a una titulación, a
un centro o a un departamento, desde una
perspectiva histórica.

Pero el proceso de evaluación no pue-
de circunscribirse a la descripción de unas
realidades pasadas o presentes de la insti-
tución universitaria. Reflejar la realidad y
los resultados cuantitativos y cualitativos
de la actividad universitaria con rigor y mé-
todo es ciertamente importante. Pero tan
importante como este aspecto es poder de-
terminar e implementar, a la luz de estos
resultados, propuestas cle mejora en la ca-
lidad y adecuación a las necesidades y de-
mandas sociales de la actividad académica,
sea cual fuere su ámbito (docencia, inves-
tigación, servicios, gestión, etc.). Como
queda reflejado en la propia Guía de eva-
luación del Plan Nacional,

La utilidad de un proceso de evaluación
descansa precisamente en la citada mejora.
Dicha mejora se fundamenta precisamente

(*) Universidad de Barcelona. Miembro del Comité Técnico del Plan Nacional de Evaluación de la Calidad
de las Universidades.

(») Universidad de Barcelona.

Revista de Educación, núm. 315 (1998). pp. 97-108
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en las decisiones o medidas que, fundamen-
tadas en el análisis evaluativo, resuelvan los
aspectos negativos y afiancen los positivos '.

Asimismo, poder realizar este ejercicio
bajo un marco común como es el Plan Nacio-
nal de Evaluación de la Calidad de las Univer-
sidades es un acierto determinante para el
conjunto del sistema universitario español.

Desde esta perspectiva, la evaluación
institucional permite dar respuesta, en
principio, a dos tipos de requerimientos:
por una parte, es un instrumento básico
para la mejora interna de los niveles de ca-
lidad académica de la universidad; por
otro lado, facilita la rendición cle cuentas a
la sociedad y el análisis de la adecuación
de los servicios universitarios a las necesi-
dades y demandas sociales.

MEJORA DE LA CALIDAD ACADÉMICA

Como se ha dicho, la evaluación institu-
cional de la Universidad debe traducirse en
la determinación y puesta en marcha de pla-
nes de mejora de la actividad académica. Es-
tos planes se pueden instrumentar, como se
verá, en diversos niveles de la organización
(institucional, sectorial, de unidades o de
personas), pero todos tendrán en común su
proyección hacia el futuro y su concreción
en acciones específicas de mejora de la cali-
dad. Evidentemente, si la unidad de evalua-
ción es una titulación, el plan de futuro
consiguiente deberá basarse principalmente
en la determinación de objetivos y acciones
concretas para mejorar la actividad y los re-
sultados asociados a la titulación. Al mismo
tiempo, sin embargo, este análisis evaluativo
puede suministrar información de gran utili-
dad para el diseño de planes de alcance ins-
titucional (por ejemplo, una reforma global
de los planes de estudio), de las unidades
(por ejemplo, mejoras organizativas en el
centro docente donde se imparte dicha titu-

lación) o de las personas (proponiendo
medidas de política de personal académico
o de administración y servicios).

Lo que es también importante resaltar es
que el proceso de evaluación institucional,
tal y como se ha diseñado en el Plan Nacio-
nal, no persigue en ningún momento esta-
blecer rankings ni auditorías de las
universidades. Siguiendo la experiencia de
otros modelos de evaluación europeos
(Francia, Países Bajos, Dinamarca, etc.), la
finalidad de la evaluación no es precisa-
mente ésta. De esto depende el concepto
de evaluación que se propugne. No se
debe entender la evaluación como un pro-
ceso fiscalizador, que tiene la única voluntad
de recabar la máxima información posible
para permitir la toma de decisiones políticas
de los gobiernos responsables. la evalua-
ción debe ser entendida en un marco mucho
más amplio, siguiendo las orientaciones y
prácticas de la gestión pública innovadora.
En este sentido, la evaluación es un instru-
mento que persigue un proceso de aprendi-
zaje continuado y una mejora constante de la
calidad académica de la Universidad. Es decir,
la evaluación sirve para potenciar el concepto
de learning organizations que caracteriza a
las organizaciones actuales más innovadoras,
capaces de aprender y adaptarse en un pro-
ceso continuo de mejora de la calidad. Es
aquí donde estriba la importancia funda-
mental de los procesos evaluativos: informa-
ción y capacidad para aprender y mejorar
como organización y como profesionales de
la actividad académica, de acuerdo con los
objetivos institucionales determinados.

En este sentido, es importante adaptar
el proceso de evaluación a los agentes
(personas) y a las distintas unidades do-
centes e investigadoras. El capital humano
es el factor competitivo más determinante
de las instituciones de educación superior.
Por ello, las personas y las unidades acadé-

(1) CONSEJO DE UNIVERSIDADES: Plan Nacional de Evaluación de la Calidad de las Universidades.
Guía de Evaluación, p. 7. Madrid, Secretaría General del Consejo de Universidades, 1996.
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micas deberán ser los actores principales
en la introducción y desarrollo de planes
de mejora o planes estratégicos, y su impli-
cación en el proceso de evaluación institu-
cional será determinante.

Evidentemente, la adecuada toma de
decisiones estratégicas y la introducción de
mejoras por parte de los órganos de gobier-
no y del equipo directivo de la universidad
son de una importancia capital. Pero, al mis-
mo tiempo, de igual importancia es la cultu-
ra de la profesionalidad y la responsabilidad
en todos y cada uno de los miembros de la
comunidad universitaria. Finalmente, las uni-
dades docentes, investigadoras y de gestión,
los grupos y los profesionales serán los que,
en su actividad diaria, intentarán mejorar la
calidad de la actividad docente en un aula,
incrementar y potenciar la actividad y los re-
sultados de la investigación en un laborato-
rio, o mejorar la profesionalización de la
gestión académica desde un servicio.

RENDICIÓN DE CUENTAS A LA SOCIEDAD Y
ADECUACIÓN DE IOS SERVICIOS UNIVERSITARIOS

La evaluación institucional también es
un instrumento para transparentizar y ha-
cer más fluidas las relaciones de la Univer-
sidad con la sociedad a la qtie da servicio.
Como se ha dicho anteriormente, el reto más
importante de las universidades es el de me-
jorar la calidad de sus actividades y dar una
respuesta adecuada a los nuevos retos del
entorno económico, social y cultural. Un en-
torno mucho más complejo y dinámico
que unos años atrás, que implica mejorar y
reorientar en muchos casos la actividad de
las universidades. Este nuevo entorno está
caracterizado por los siguientes factores:

• Cambios demográficos y de apertu-
ra de la universidad a la sociedad
determinantes. Extensión y masifi-
cación de la educación superior.

• Cambios socieconómicos. Crisis de
los estados del bienestar y contexto
presupuestario de austeridad y con-

tención del gasto público. Incre-
mento de la financiación selectiva
en virtud de criterios de calidad.

• Incremento de las expectativas de la
sociedad respecto a la actuación y los
servicios de las universidades. Presión
social sobre la calidad y la diversifica-
ción de los servicios universitarios.

• Cuestionamiento de las bases de le-
gitimación tradicional de las univer-
sidades públicas. La legitimidad
viene cada vez más determinada
por la calidad y adecuación de sus
servicios a las necesidades sociales.

• Reconocimiento de la constitución
de un factor clave de competitivi-
dad y calidad de vida de ciudades,
regiones y países.

• Creciente competitividad internacio-
nal de las instituciones de educación
superior y creciente internacionaliza-
ción de la educación y la ciencia.

• Nuevas tecnologías de la informa-
ción y la comunicación.

El poder rendir cuentas a la sociedad
en general y a los diversos «clientes. de las
instituciones universitarias (alumnos, fami-
lias, empresas, administraciones públicas) es
un ejercicio imprescindible que asocia la au-
tonomía universitaria con la responsabilidad
social como servicio público. La universidad
española, con una conciencia creciente de
los problemas de comunicación con su en-
torno, tiene ahora una magnífica oportuni-
dad para poder acercarse a la sociedad a la
que pertenece, como motor formativo y cul-
tural. De acuerdo con un sentimiento cre-
ciente entre los responsables universitarios,
la sociedad debe conocer los objetivos insti-
tucionales de la universidad, así como sus re-
sultados positivos y sus áreas de mejora.

En este apartado es preciso destacar la
importancia que tiene en el proceso de
evaluación institucional, instrumentado
por el Plan Nacional, la aportación realiza-
da por expertos de reconocido prestigio a
través de la evaluación externa. La evalua-
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ción realizada por estos agentes externos,
a la luz del autodiagnóstico de la propia
institución universitaria, debe permitir ana-
lizar la adecuación de la oferta académica
—sus procesos y sus resultados— a las nece-
sidades y demandas del entorno social y
económico. Deben explorarse los mecanis-
mos que faciliten el poder aportar valor
añadido a través de la colaboración de ex-
pertos externos, ya sean éstos individuales
o colectivos. En este sentido, la autonomía
de la universidad implica necesariamente
el compromiso de la institución universita-
ria de rendir cuentas a la sociedad y de
mejorar siempre que sea posible la calidad
de los servicios ofrecidos. Como muy bien
destaca un documento de la Comisión de
las Comunidades Europeas,

Está surgiendo una nueva interpretación
de la autonomía de los centros de ense-
ñanza superior que tiende a asignarles un
planteamiento más amplio en la definición
de sus funciones y de los medios para
cumplirlas, incluida la asignación de recur-
sos financieros, a la vez que les atribuye
mayor responsabilidad respecto a la cali-
dad de la educación ofrecida 2.

En este sentido, todos estos factores del
nuevo entorno de las instituciones de educa-
ción superior implican la necesidad de eva-
luar las universidades, de planificar nuevos
objetivos y acciones para la mejora de la ca-
lidad académica, y de gestionar la institución
con criterios de eficacia, eficiencia y adecua-
ción a la realidad y las necesidades sociales.

EL PROCESO DE MEJORA DE LA
CALIDAD DE LAS UNIVERSIDADES

ELEMENTOS FUNDAMENTALES

El proceso de mejora de la calidad de
las universidades debe basarse en el desa-

rrollo de tres pilares fundamentales que ca-
racterizan lo que, en principio, puede
constituir el marco para la calidad acadé-
mica. Estos pilares son la evaluación, la
planificación y la ejecución.

EVALUACIÓN

Está constituida, como se ha mencio-
nado, por los sistemas de control y apren-
dizaje para el rediseño de políticas y
actividades académicas, así como por la
rendición de cuentas a la sociedad.

Como se ha dicho, la finalidad primera
de la evaluación debe ser la mejora de los
niveles de calidad y adecuación social de
la institución, y esto significa la mejora en
cada uno de sus procesos, enmarcada en
un confin:Juin de mejora que requiere una
implicación colectiva de toda la comuni-
dad universitaria en este proyecto.

Parece razonable que la evaluación de
una institución universitaria se fundamente
en:

• La evaluación del conjunto de la
institución, su proceso de toma de
decisiones y sus procesos de direc-
ción y gestión;

• la evaluación de sus servicios bási-
cos: la docencia que imparte, la in-
vestigación que genera;

• la evaluación de sus unidades prin-
cipales: los centros docentes, los
departamentos, los institutos y las
unidades de gestión y servicios;

• la evaluación del personal que
compone su estructura.

Así pues, puede hablarse de dos gran-
des líneas de evaluación, que deben com-
plementarse y adecuarse a cada realidad
institucional:

(2) COMISIÓN DE LAS COMUNIDADES EUROPEAS: Prrpuesta de recomendación del Consejo Manta a la coo-
peración europea en materia de gamntía de la calidad en la enseñanza superior, p. 5. Bruselas, mayo de 1997.
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• Una evaluación sectorial u horizon-
tal, regular en el tiempo y basada
sobre todo en el seguimiento de in-
dicadores de las actividades (do-
cencia, investigación, servicios,
gestión) y los planes sectoriales de
la universidad.

• Una evaluación vertical de las uni-
dades docentes, de investigación y
de gestión, más integradora y cuali-
tativa, con una periodicidad ligada
a los ciclos de mejora previstos en
las respectivas planificaciones de
las unidades.

PLANIFICACIÓN

Se trata de la fase de análisis y diseño
de políticas universitarias, que se verá
afectada directamente por los resultados
de los distintos procesos de evaluación de-
sarrollados. En este apartado también pue-
de hacerse hincapié en los diversos
ámbitos de planificación, ligados también
a la evaluación:

• La planificación estratégica institu-
cional, que determina la misión, los
ejes estratégicos y los objetivos gene-
rales de la institución universitaria;

• el desarrollo de planes y políticas
sectoriales de las principales áreas
de actuación de la institución: acti-
vidad docente; actividad investiga-
dora, de transferencia de tecnología
y del conocimiento; política de per-
sonal académico y de administración
y servicios; relaciones internaciona-
les, desarrollo y gestión de bibliote-
cas, gestión interna, etc.;

• el impulso de la planificación de las
diversas unidades que conforman la
institución; fundamentalmente, cen-
tros docentes, departamentos uni-
versitarios e institutos, así como
unidades o servicios de gestión;

• el encaje con los planes y objetivos
de desarrollo personal.

En este sentido, al igual que se ha di-
cho en la fase de evaluación, habrá que sa-
ber combinar adecuadamente una
planificación sectorial (evaluación horizon-
tal) con una planificación más integradora
y cualitativa de las unidades (evaluació.n
vertical).

Finalmente, hay que adecuar la plani-
ficación de la institución, sea cual fuere su
ámbito de actuación, al proceso de asigna-
ción de recursos, es decir, al diseño de la
planificación económica o presupuesto de
la institución. Asimismo, toda planificación
debe hacerse lo más operativa posible a tra-
vés de un sistema claro de programación
temporal (anual, por curso académico), que
detenrfine las acciones específicas a desarro-
llar para alcanzar los objetivos instituciona-
les, sectoriales o de las unidades.

EJECUCIÓN DE MEJORAS

Como se ha manifestado anteriormen-
te, al hablar de la ejecución de mejoras se
debe hacer referencia a la implementación
de una actividad académica y una gestión
de calidad. La justificación de todos los
mecanismos descritos hasta el momento
(evaluación, planificación) se basa en el
hecho de constituir instrumentos para me-
jorar la actividad académica de la universi-
dad e incrementar su adecuación a las
necesidades y demandas sociales.

Para impulsar de manera constante
una actividad académica y una gestión de
calidad es imprescindible mejorar los meca-
nismos de descentralización de la institución
universitaria. Como se ha dicho anterior-
mente, gran parte de las mejoras en nues-
tra institución serán fruto de innovaciones
e iniciativas de las personas, grupos y uni-
dades específicos. Así, estos grupos de mejo-
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m deben constituir la base de la innovación
de la universidad.

Evidentemente, esta mejora cle la institu-
ción y su adecuación social debe basarse en la
extensión de la cultura de la responsabilidad,
la profesionalidad y el objetivo (resultado), en
todos y cada uno de los profesionales que for-
man parte de la comunidad universitaria.

Finalmente, la introducción de mejo-
ras deberá sustentarse en el desarrollo y
adecuación de aquellos instrumentos y
técnicas cíe gestión que la institución,
atendiendo a sus características pro-
pias, considere más adecuadas: dirección
por objetivos, reingeniería, grupos cle
calidad, etc.

GRÁFICO I
Fases en el proceso de mejora de la calidad de las universidades

Sistemas de control y aprendizaje 	 Análisis y diseño de
	 Implementación de una actividad

para el rediseño de políticas y 	 políticas universitarias	 académica y una gestión de calidad
actividades académicas

• Evaluación entendida como un
sistema de información y aprendizaje
liara la mejora organizativa.
• Evaluación sectorial: seguimiento
íle indicadores de las actividades
(docencia, Investigación, servicios,...) y
los planes estratégicos.
• Evaluación de las unidades: más
integradora y cualitativa, ligada a la
planificación de las unidades.

• Planificación estratégica institucional.
• Planes y políticas sectoriales
(docencia, investigación, j'Ubica de
personal, relaciones internacionales,
1,11,11, Arcas, sistemas de inli,mtackín...).
• Planificación estratégica de las
inidade.s.

• Asignación de recursos (presu-
puesto).
• Diseminación de los indicadores
de seguimiento y resultados (cuanti-
tativos y cualitativos), determinación de
responsables, periodificación, migra-
'nación.

• Ejecución de acciones de mejora en
1:1 actividad académica y la gestión.
• 1>esomtralización. Grupos de mejora.
• Presupuesto para objetivos y progra-

• Cultura de ki responsabilidad/Cultura
de la profesionalidad/Cultura de los
resultados.
• Técnicas de gestión: dirección por
objetivos, reingeniería, bencbmarking...

CARACTERISTICAS

CARÁCTER CÍCLICO DEL PROCESO DE MEJORA

DE LA CALIDAD ACADÉMICA

Es importante resaltar el carácter cícli-
co de los procesos de mejora de la calidad
en la universidad. Como se ha visto, existe

una interrelación directa entre el proceso
de evaluación, el proceso de planificación
o de determinación de objetivos, y el pro-
pio proceso cle introducción de mejoras
constantes en la actividad universitaria.

Lo importante de este factor de ciclici-
dad es que para desarrollar iniciativas de
mejora de la calidad académica y adecua-
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ción universitaria, es posible empezar por
cualquiera de los pilares que se han descri-
to (evaluación, planificación, implementa-
ción de mejoras), ya que las diferentes
etapas son interdependientes. En este senti-
do, muchas de las universidades españolas
concentran buena parte de sus esfuerzos ac-

tuales en la fase de evaluación institucional.
Esta estrategia de actuación, debidamente
conducida, nos puede permitir un gran po-
tencial de cara a la planificación y determi-
nación de objetivos posterior, y a la
implementación de planes estratégicos o
actuaciones de mejora.

GRÁFICO II
Carácter cíclico del proceso de mejora de la calidad académica

DEDICACIÓN Y ESFUERZOS EN LAS DISTINTAS

FASES

Un aspecto de importancia capital es la
cantidad de recursos requeridos por el pro-
ceso de evaluación dentro del sistema de
mejora de la calidad universitaria. El objeti-
vo es claro: hay que centrar los esfuerzos
y las motivaciones de la institución de for-
ma equilibrada en cada una de las diferen-

tes fases que se complementan. Así, como
institución debe invertirse el tiempo nece-
sario en desarrollar una buena planifica-
ción, orientar correctamente las actividades
de evaluación, y concentrar los esfuerzos
en la introducción práctica de mejoras de
la actividad.

Hay que evitar la experiencia de insti-
tuciones que no han sabido equilibrar
correctamente sus esfuerzos entre estas fases
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de un proceso de mejora. Instituciones
que, por ejemplo, han dedicado grandes
esfuerzos a la evaluación, con sofisticados
y complicados métodos de medición y
control. Muchas de estas organizaciones
pueden verse finalmente atrapadas por la
excesiva atención y dedicación a la fase de
diagnóstico que, como se ha dicho repeti-
damente, se justifica en la medida en que
lleva asociada una estrategia de mejora y el
establecimiento de objetivos y acciones es-
pecíficas de futuro. También pueden en-
contrarse instituciones que han dedicado
muchos esfuerzos al diseño de elaborados
sistemas de planificación y programación,
que han paralizado en algunos momentos
la actuación práctica de la organización. Y,
finalmente, pueden encontrarse sistemas
institucionales que, creyendo tan solo en la
praxis más operativa, se han lanzado a la
introducción de mejoras sin tener en cuen-
ta los ámbitos de planificación y evalua-
ción, imprescindibles para dar coherencia
y continuidad al sistema de calidad.

Esto permite comentar otro hecho
transcendental: la necesidad de disponer
de unos sistemas de información eficaces,
que permitan instrumentar con la suficien-
te calidad y celeridad los procesos de eva-
luación, planificación e introducción de
mejoras.

En su primer año de ejecución, el Plan
Nacional de Evaluación de la Calidad de
las Universidades ha puesto un énfasis es-
pecial en los procesos de la actividad aca-
démica. Así, por ejemplo, ha destacado el
papel de la titulación a evaluar. En este
sentido, si se atiende al ciclo de calidad
que se ha descrito y se quieren dirigir los
esfuerzos de la evaluación hacia mejoras
específicas de la calidad y adecuación aca-
démica, en el futuro habrá que ir orientan-
do la atención hacia el sujeto motivo de
evaluación y actor de futuras mejoras. Es
decir, habrá que potenciar más una evalua-
ción centrada en las unidades académicas
o de gestión: centros docentes, departa-
mentos, institutos y servicios de gestión,

que en una titulación específica o en la ac-
tividad investigadora en general. Las cita-
das unidades podrán, de esta manera,
incardinar el proceso de evaluación de sus
actividades, recursos y resultados prácticos
con una planificación posterior de mejoras
y con la introducción progresiva de las
mismas.

Esto puede implicar la necesidad de
realizar una revisión parcial de los proto-
colos de evaluación impulsados por el
Plan Nacional, para poderlos adaptar más
a los actores y a las unidades a evaluar.

COMITÉ DE CALIDAD UNIVERSITARIO

Para dar coherencia y continuidad al
proceso de introducción de mejoras conti-
nuas en la actividad universitaria, será ne-
cesaria la progresiva convergencia de los
comités de evaluación internos hacia entes
o comités de calidad de la institución, para
que puedan dar continuidad al proceso de
mejora. Estos comités de calidad, en los
que el Consejo Social de la institución uni-
versitaria puede jugar un papel importante,
deberían velar por el cumplimiento y desa-
rrollo adecuados de las distintas fases de
evaluación, planificación e introducción de
mejoras, y proponer aquellas iniciativas
que consideren oportunas para introducir
la cultura de la calidad en la universidad.
Evidentemente, creemos que es imprescin-
dible que en estos comités de calidad estén
representados tanto los diversos estamen-
tos de la comunidad universitaria, como
expertos externos en calidad, evaluación y
planificación.

EVALUACIÓN Y PLANES ESTRATÉGICOS
DE MEJORA

El informe de resultados de la primera
convocatoria del Plan Nacional remarca,
de manera acertada, algunos de los puntos
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débiles de las instituciones universitarias.
El informe destaca la «falta de concreción y
formalización de las metas y objetivos de
la enseñanza y de la investigación 3.n ha-
ciendo hincapié en que para poder mejo-
rar la calidad de la actividad académica es
imprescindible identificar la finalidad de
cada titulación y los objetivos de la investi-
gación. En estrecha interrelación con este
hecho, se señala la práctica inexistencia de
planes estratégicos de las instituciones uni-
versitarias en España. Se entiende que los
procesos de planificación estratégica debe-
rían permitir determinar los objetivos, es-
trategias y acciones prioritarias de cada
institución, atendiendo a sus propias carac-
terísticas y a las del entorno cercano, en
una perspectiva tanto a corto como a me-
dio y largo plazo. El propio informe reco-
mienda que

cada Universidad elabore un plan estraté-
gico que contemple los objetivos a alcan-
zar a corto y medio plazo, los recursos, y
los procesos necesarios para llevar a cabo
las actividades propuestas en el Plan 4 .

Finalmente, a la ausencia de estos meca-
nismos de planificación se une la falta de
mecanismos de comprobación de la conse-
cución de los objetivos propuestos, que de-
berían permitir reorientar objetivos y
estrategias de actuación de cada institución a
la luz de sus resultados e impacto social.

Por tanto, es necesario determinar objeti-
vos y establecer planes estratégicos de mejora
y, al mismo tiempo, adecuar y rediseñar de
forma constante los procesos de evaluación.

PLANES ESTRATÉGICOS DE MEJORA

Es necesario pues, que las universida-
des diseñen mecanismos para elaborar pla-

nes estratégicos de mejora, en estrecha in-
terrelación con los resultados de la evalua-
ción institucional. Esta planificación de
mejoras de la actividad académica, como
ya se ha dicho, tendría que desarrollarse
en los diversos ámbitos de actividad de la
institución: a nivel institucional (planifica-
ción estratégica de la universidad), a nivel
sectorial (planificación de la actividad do-
cente, investigadora, de gestión, infraes-
tructuras, etc.), en el ámbito de las
unidades (planes estratégicos de las unida-
des), y a nivel de las personas (encargo
académico). El factor determinante es que
todos estos niveles de planificación o me-
jora estén debidamente incardinados e in-
terrelacionados.

¿Cómo deben ser los planes estratégi-
cos de mejora en la universidad? En primer
lugar, integradores de las 'distintas activida-
des de la propia universidad y con una vi-
sión a medio plazo. Asimismo, los planes
de mejora deben contar con la implicación
y participación explícita del propio perso-
nal de la institución (tanto a nivel institu-
cional, como sectorial o de unidades). La
participación de las personas, los grupos y
las unidades es, como hemos manifestado,
uno de los requisitos imprescindibles si
queremos que la mejora real de la actividad
universitaria sea un hecho incuestionable.

Los planes estratégicos de mejora de-
ben contener objetivos generales a perse-
guir pero también planes operativos de
actuación (es decir, acciones, iespecíficas
con personas responsables, plazos de eje-
cución, indicadores de seguimiento y eva-
luación).

Finalmente, hay que interrelacionar de
forma progresiva los proyectos de mejora
de la calidad y la determinación de objeti-
vos académicos con la asignación de re-
cursos (presupuesto).

(3) CONSEJO DE UNIVERSIDADES: Informe sobre los resultados de la primera convocatoria del Plan Na-
cional de Evaluación de la Calidad de las Universidades (borrador), resumen, p. 3. Madrid, Secretaría General
del Consejo de Universidades, noviembre de 1997.

(4) CONSEJO DE UNIVERSIDADES: ídem nota 3, resumen, p. 3.
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ADECUACIÓN CONSTANTE Y REDLSF.110 DE
LOS PROCESOS DE EVALUACIÓN

Esto destaca una característica impor-
tante: la necesidad de la adecuación y redi-
seño constante de los procesos de
evaluación. Hay que detectar los elemen-
tos a potenciar en la metodología del pro-
ceso de evaluación para poderlo orientar
cada vez más a facilitar la toma de decisio-
nes y permitir el diseño de planes estraté-
gicos de mejora. Seguramente esto
conllevará simplificar en parte la metodo-
logía de evaluación, equilibrando el peso
de las aportaciones internas y externas.

Asimismo, la evaluación institucional
tiene que ir clarificando la distribución de
tareas y decisiones en docencia y en inves-
tigación dentro de la universidad, facilitan-
do una estructura más clara y sencilla de
asunción de responsabilidades. Esto debe-
ría permitir un replanteamiento de los planes
de estudio y de las líneas de investigación.

Finalmente, si el esfuerzo se dirige cada
vez más a instrumentar planes estratégicos e
introducir mejoras concretas que aumenten
la calidad y adecuación social de la actividad
académica, irá cobrando una importancia
mayor la evaluación ligada al seguimiento de
estos objetivos y resultados. Lo que deberá
interesar cada día más es la obtención de in-
formación relacionada con el cumplimiento
de los objetivos estratégicos y de las activida-
des de mejora, en este mecanismo de apren-
dizaje y mejora del conjunto de la institución
y de cada una de sus unidades.

EVALUACIÓN Y CAMBIO UNIVERSITARIO

Todo lo que se ha dicho hasta ahora
pretende focalizar la atención de las uni-
versidades en una dirección muy clara: el
futuro. Probablemente la institución uni-
versitaria ha otorgado un peso excesivo al
análisis de su pasado y su presente y a la
reflexión sobre sus limitaciones, en detri-
mento de la potenciación de sus posibilida-

des de futuro. Se trata de una característica
común de muchas administraciones públi-
cas españolas hasta hace pocos años: in-
trospectivas y reactivas, centradas en su
propia historia y en sus características y limi-
taciones como organización. La evaluación
institucional debe servir principalmente para
mirar hacia adelante, hacia la construcción
de un futuro no inmediato. Lo importante
de los mecanismos de evaluación no es en
absoluto debatir, sin más, los problemas y
restricciones, sino poder determinar las es-
trategias de futuro de forma coherente y
realista, a partir de una situación determi-
nada, y potenciando las posibilidades de la
institución.

En este sentido en la universidad hay
una cierta tendencia a abordar las situacio-
nes desde el convencimiento de la exis-
tencia de una restricción en las capacidades
de actuación mucho más severa de lo que es
realmente. Como se ha manifestado ante-
riormente, la autonomía universitaria por
una parte, y el hecho de constituir auténti-
cos motores para la formación, la ciencia
y la cultura, por otra, permiten, sin lugar a
dudas, poder diseñar el futuro con mayo-
res posibilidades de las que se suele ser
consciente. La evaluación para la mejora de
la actividad académica también debe ayu-
dar a orientar los esfuerzos en este sentido.

Otro aspecto relevante es la adecuada
comunicación e información interna y ex-
terna de los procesos de evaluación y me-
jora de la calidad. Deben ponerse en
marcha estrategias de creación de cultura
de la calidad a través de la evaluación, y
poder realizar actividades de, diseminación
de las buenas prácticas. Las instituciones
universitarias son complejas en su estruc-
tura organizativa, y es fundamental asegu-
rar que los mecanismos de evaluación y,
sobre todo, las mejoras académicas intro-
ducidas, sean comunicadas adecuadamen-
te al conjunto de la institución y de la
comunidad. Una mejora en un centro do-
cente o en un departamento universitario
concreto puede ser un ejemplo ilustrativo
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para muchas otras unidades, y en ocasio-
nes no se sabe informar y comunicar esos
logros a la comunidad para extender la
cultura de la calidad.

En relación a este hecho, cabe men-
cionar que es fundamental entender la
evaluación también como un proceso de
valoración del progreso en la consecución
de mayores niveles de calidad en la activi-
dad académica. Es decir, atender no sola-
mente al valor absoluto de lo conseguido,
sino también a las mejoras relativas en el
proceso de mejora que se ha desarrollado
o se está desarrollando en un campo de in-
vestigación concreto, en una titulación, en
una práctica de gestión académica, etc. En
este sentido, la evaluación debería contri-
buir a acercar la imagen de prestigio del
concepto de universidad al de la imagen de
cada una de las partes, procesos y actores
que conforman la realidad universitaria.

Esto refuerza también una necesidad
fundamental en cualquier proceso de eva-
luación y mejora, y del que ya se han he-
cho algunas referencias: la necesidad
imperiosa de participación de las personas.
Los profesores, los estudiantes y el personal
de administración deben participar activa-
mente en la evaluación y en la introducción
de mejoras. De hecho, ellos son sus actores
y valedores principales. Sin ellos, no servi-
rán proclamas sobre la necesidad de cam-
biar y mejorar la universidad.

Los objetivos de mejora deben estar
cerca de la actividad substantiva de los
profesionales, y el proceso de evaluación
debe tener consecuencias prácticas en la
actividad de las personas y sus puestos de
trabajo. Si la evaluación y la mejora acadé-
mica constituye tan sólo una superestruc-
tura que no se acaba concretando en
iniciativas concretas de los grupos innova-
dores y en las personas, no habrá dado
respuesta a las expectativas creadas. Las
mejoras deben tener finalmente un reflejo

muy directo en los puestos de trabajo, en
los grupos docentes e investigadores, en
las unidades.

Para finalizar, el proceso de evalua-
ción institucional también debe permitir a
la universidad dar a conocer y establecer
sus objetivos con el gobierno y la adminis-
tración pública. La evaluación puede per-
mitir planificar el marco para la calidad de
la universidad. Como se ha dicho, interna-
mente hay que ser capaces de desarrollar
planes estratégicos de mejora de las unida-
des y las actividades académicas. Externa-
mente, se deberían poder establecer
acuerdos con la administración respon-
sable, determinando los objetivos de la
institución y el sistema de financiación
basándose en la consecución de resulta-
dos de mejora de la calidad (con instru-
mentos como pueden ser los contratos
programa).

El uso correcto del instrumento de la
evaluación permite a la administración co-
nocer cómo utiliza los recursos públicos la
universidad y sus resultados cuantitativos y
cualitativos; permite a esta última conocer
sus resultados y poder programar planes de
mejora de la calidad; y, finalmente, permite
a los destinatarios de los servicios univer-
sitarios (alumnos, empresas, administra-
ciones públicas, sociedad), disponer de
una información adecuada del nivel do-
cente, investigador y de gestión de las
universidades.

La evaluación, pues, también debe
permitir mejorar la política universitaria de
los gobiernos responsables, ya sea con los
mecanismos de homologación de planes
de estudio (Consejo de Universidades) o
con la determinación del mapa universita-
rio y los sistemas de financiación (Comuni-
dades Autónomas), además de facilitar,
como se ha mencionado, una actividad do-
cente e investigadora de calidad de las uni-
versidades.
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GRÁFICO III
Resultados de la evaluación de las universidades
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CAUSAS Y CONSECUENCIAS DE LA EVALUACIÓN DE LAS
UNIVERSIDADES: PARA QUÉ DEBE SERVIR

FRANCISCO PÉREZ GARCÍA (*)

INTRODUCCIÓN

En la actualidad, en España está am-
pliamente extendida la opinión de que al
mismo tiempo que la universidad ha creci-
do y ha alcanzado metas muy importantes
en distintas direcciones (incremento sus-
tancial del número de jóvenes que acce-
den y egresan, avances notables de la
actividad investigadora, etc.), también se
aprecian carencias que ensombrecen los re-
sultados de la institución, desde la perspecti-
va de la excelencia y la calidad para unos, y
en lo que se refiere a los contenidos profe-
sionales de las enseñanzas, para otros. Esta
impresión ambivalente sobre el funciona-
miento de las universidades que combina lo-
gros y fracasos, suscita, tanto en su interior
como en la sociedad en su conjunto, un in-
terés cada vez más explícito sobre la valora-
ción que merece una institución que es en
general respetada por su trayectoria, pero
no siempre bien entendida.

Llevar a cabo esa valoración es el objeti-
vo de las actividades de evaluación institu-
cional de las universidades que, como en
otros lugares, también han comenzado a
abordarse en nuestro país durante los años
que ya han transcurrido de la década de los
noventa. Los primeros resultados de estas ac-

tividades se someten a discusión en este
volumen, como un ejercicio de metaeva-
luación y también con el fin de contribuir
a ampliar la sensibilidad por estas tareas.

La multiplicidad de perfiles de la reali-
dad universitaria y una mezcla de buenos
resultados y problemas mal resueltos ex-
plica que existan diversas interpretaciones
de la situación y el funcionamiento de las
universidades. Aunque consideradas en
detalle esas interpretaciones no siempre
son contradictorias; en general, la comple-
jidad del fenómeno proporciona una ima-
gen global poco nítida del estado actual de
la institución.

In confusión existente se proyecta en
la discusión sobre quién ha de valorar los
resultados de una institución como la uni-
versidad y la calidad de los mismos: ¿son
los estudiantes?, ¿los profesores?, ¿los go-
biernos?, ¿la sociedad? Y, en este último
caso, ¿cómo se manifiestan los puntos de
vista sociales? Para responder a estas pre-
guntas y a otras muchas puede ser útil rea-
lizar una actividad regular de evaluación
institucional de las universidades, pues
mediante ésta se promueve la reflexión or-
denada sobre la misión de la institución,
los objetivos de la misma en sus distintos
ámbitos de actuación, su funcionamiento y
resultados.

(*) Universidad de Valencia e IVIE. Miembro del Comité Técnico del Plan Nacional de Evaluación de la
Calidad de las Universidades.

Revista de Educación, núm. 315 (1998), pp. 109-124
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Los preliminares de la experiencia es-
pañola en este sentido se han desarrollado
durante los últimos cinco años'. A partir de
este período se ha difundido entre un nú-
mero significativo de personas de la comu-
nidad universitaria la idea central de la
evaluación institucional como algo distinto
de las evaluaciones individuales de la in-
vestigación y la docencia, ya instauradas.
Poco a poco se van conociendo los obje-
tivos de mejora perseguidos por las activi-
dades de evaluación de las instituciones,
su planteamiento metodológico en el
que se combinan la información, el análi-
sis y la reflexión, así como la participación
de evaluadores internos y externos a la ins-
titución. Esta cultura de la evaluación es en
este momento un bagaje tan importante
como limitado. Importante, porque ya al-
canza a la práctica totalidad de las universi-
dades y, dentro de ellas, a varios
centenares de participantes, lo que cons-
tituye el inicio de un camino que sólo se
puede recorrer mediante la incorporación
progresiva de un gran número de personas
a éste; en ese sentido, los que ya han par-
ticipado constituyen los núcleos de los que
se puede partir para ampliar el proceso. Li-
mitado, porque la mayoría de los colecti-
vos implicados —el millón y medio de
estudiantes universitarios, los casi cien mil
profesores, las decenas de miles de traba-
jadores de la administración y los servicios
universitarios— todavía no han oído apenas
hablar de evaluación institucional y, desde
luego, no han participado. Asimismo, por-
que la experiencia permite apreciar nota-
bles carencias que dificultan el desarrollo
interno de la evaluación y, también, por-
que todavía está prácticamente inédita la
proyección de los resultados de la evalua-
ción hacia la sociedad que, como se indi-
caba anteriormente, también desea
clarificar las funciones de la universidad.

Para seguir avanzando es preciso in-
sistir en la necesidad de realizar estas ac-
tividades y profundizar en las múltiples
dimensiones que pueden contemplarse
en los trabajos de evaluación. De ese
modo se advertirán las posibilidades que
las evaluaciones ofrecen a la propia uni-
versidad, a las administraciones públicas
y a la sociedad. Con esa intención, las
páginas que siguen persiguen conducir
la reflexión hacia las consecuencias que
cabría esperar de los programas de eva-
luación institucional, sugiriendo desarro-
llos adicionales y aplicaciones de los
mismos.

El orden del resto del artículo es el si-
guiente. Primero, se tendrán en cuenta una
serie de problemas que pueden conside-
rarse ejemplos destacados de la necesidad
de evaluar: se trata de ámbitos en los que
se perciben graves insuficiencias, carencias
y oportunidades de mejora. Después se
apreciarán las relaciones y diferencias en-
tre las actividades de evaluación, progra-
mación e investigación. El siguiente
apartado plantea la importancia de tres ti-
pos de evaluación: la que valora la viabili-
dad de dicha actividad, la evaluación de la
ejecución de las políticas y la gestión, y la
que evalúa los resultados. Y, finalmente, el
último punto considera las ventajas que
puede suponer disponer de una práctica
de evaluación ampliamente desarrollada,
tanto para las instituciones universitarias
como para las administraciones públicas y
la propia sociedad.

LA NECESIDAD DE EVALUAR: LAS
CAUSAS

La sensibilidad social por la misión de
la universidad se ha incrementado en mu-

(1) Veanse los documentos del Consejo de Universidades sobre el Programa Experimental de Evaluación
y sobre el Proyecto Piloto Europeo (1995a) y el Informe Anual del Plan Nacional de Evaluación de Calidad de
las Universidades (1997).
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chos países con la expansión de los siste-
mas universitarios. La rapidez de ese pro-
ceso de crecimiento en España acentúa
también la intensidad de algunos de los
problemas e interrogantes. Las razones son
varias; en primer lugar, el aumento del nú-
mero de universitarios —tanto de estudiantes
(gráfico I), como de titulados (gráfico ID— ha
elevado sustancialmente en muy pocos
años el porcentaje de población que se

siente directamente concernido por el fun-
cionamiento de estas instituciones; en se-
gundo lugar, influye también el que se
haya hecho más relevante el volumen de
recursos privados —y sobre todo públicos
(gráfico 111)— que se asignan a las múltiples
actividades docentes y de investigación.
Por ambas razones, el interés por el buen
funcionamiento de las universidades ha
aumentado.

GRÁFICO I
Evolución del alumnado universitario en España. 1970-1996

Fuente: Consejo de Universidades

GRÁFICO!!
Evolución de la población española de 25 a 64 años con

estudios superiores. 1980-1996
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GRÁFICO III
Evolución del gasto público en educación superior. En pesetas constantes de 1986
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Fuente: Ministerio de Educación e IVIE-Cuentas de la Educación.
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La mayor atención social está centra-
da en los resultados que en esos ámbitos
se obtienen, tales como las características
de la formación ofrecida, y en particular
su capacidad de facilitar la inserción la-
boral. Desde esta perspectiva, el desem-
pleo y el subempleo de los universitarios
constituyen una fuente directa de interro-
gantes sobre el funcionamiento de las ins-
tituciones de enseñanza superior. Al
mismo tiempo, también se detectan caren-
cias en las condiciones en las que se pres-
ta el servicio —masificación, demandas
insatisfechas— y en los criterios seguidos
para ofrecerlo sistemas —de enseñanza y
evaluación, fracaso escolar y retrasos—.
Dado que los problemas que se detectan
en todos estos ámbitos en el sistema uni-
versitario español son serios, en la se-
gunda mitad de los ochenta y sobre
todo en la década de los noventa se ha
ido haciendo evidente la necesidad de
llamar la atención sobre ellos y de abordar
su resolución.

La primera manifestación de esas
preocupaciones se advierte en las quejas
sobre la masificación de algunas enseñan-
zas y en las reclamaciones de las universi-
dades sobre las insuficiencias de su
financiación. En efecto, es razonable consi-
derar que la calidad en la prestación de los
servicios exige unas condiciones financie-
ras determinadas, en dos sentidos. En pri-
mer lugar está el volumen de financiación
necesario para que la calidad sea posible y
las dudas razonables sobre la suficiencia
de los fondos totales disponibles (gráfico IV).
Pero, en segundo lugar, nos encontramos
con otro problema clistinto y crucial: qué uso
se hace de los fondos, es decir, cómo se asig-
nan. Los estudios realizados para evaluar los
problemas financieros de las universidades
españolas han permitido constatar2 que el sis-
tema utilizado para financiar a las universida-
des condiciona —por acción o por omisión— la
asignación de recursos a la prestación de los
servicios y, por esa vía, la eficacia, la efi-
ciencia y la calidad de los resultados.

(2) Véase CALERO (1996a y 1996b), Consejo de Universidades (1995b), MoRA, PALAEOX y PÉREZ (1993 y
1995), URIEI., MOLTO, PÉREZ, AIDÁS y CUCARELLA (1997)-
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Otro campo en el que es cada vez más
frecuente escuchar voces que reclaman la
necesidad de mejorar es el que se refiere a
la conveniencia de que la oferta de las uni-
versidades se adecúe a las demandas del
mercado de trabajo. En esta reclamación,
que suena con fuerza en los años recien-
tes, incide sin duda la magnitud del de-
sempleo de los universitarios, fuertemente
creciente en los años noventa (ver gráfico y).
A la vista de los hechos3, existe fundamen-
to para dirigir una mirada crítica hacia el
profesorado, que influye decisivamente en
la configuración de la oferta y tiende a in-
terpretar los perfiles de los alumnos en cla-
ve de su propio interés profesional. Los
recientes planes de estudio ofrecen ejem-
plos preocupantes de este tipo de sesgo de
los profesores y crece la impresión entre
los usuarios de los servicios universitarios

—estudiantes, empleadores— de que la for-
mación que se ofrece no tiene la calidad
adecuada, mientras los profesores defien-
den su criterio sobre lo que se necesita
aprender.

Estos ejemplos son algunos de los más
destacados entre los serios problemas que
carecen en la actualidad de respuesta en el
sistema universitario español y, por ello, es
necesario abordarlos evaluando el funcio-
namiento de las universidades. Junto a és-
tos hay otros muchos que preocupan a
profesores —la heterogeneidad del alumna-
do al que atienden, su número, la diversidad
de sus motivaciones profesionales— y alum-
nos —el contenido de las enseñanzas, el fra-
caso escolar, la duración de los estudios—
que también pueden ser considerados por
unos métodos de diagnóstico y mejora que
son potencialmente muy atractivos.

GRÁFICO IV
Indicadores de esfuerzo financiero en la educación universitaria. Año .1993

Fuente OCDE.

(3) Véase PALAFOX, MORA y PÉREZ (1995), PÉREZ y SERRANO (1998).
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GRÁFICO V
Fases en el proceso de mejora de la calidad de las universidades
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EVALUAR, PROGRAMAR, INVESTIGAR

Evaluar significa emitir un juicio sobre
el valor de un objeto. Este juicio de valor
depende de la calidad de la información
disponible y de la calidad de los criterios
aplicados en el juicio emitido. Durante las
últimas décadas han ido desarrollándose dis-
tintas propuestas metodológicas para la eva-
luación de las actuaciones públicas que bien
podemos aplicar a la valoración de las ins-
tituciones universitarias. Las propuestas se
refieren a la terminología y conceptos a
utilizar, las herramientas analíticas y los
procesos, fases y procedimientos de traba-
jo. Mediante las mismas se puede disponer

de un esquema de trabajo coherente para
emitir un juicio sobre las instituciones y las po-
líticas que éstas definen, diseñan y ejecutan.

Una de las dificultades de la metodolo-
gía de la evaluación" es que ha de ser, a la
vez, descriptiva y prescriptiva: debe permi-
tir el diagnóstico y ofrecer criterios norma-
tivos que permitan la mejora. En el caso
que nos interesa, la evaluación de las uni-
versidades ha de permitir que conozcamos
mejor la realidad de dichas instituciones y
su funcionamiento, lo que son; y, también,
facilitar un juicio de valor desde la pers-
pectiva de lo que deberían ser. En esos dos
ámbitos la evaluación ha de ser formativa,
es decir, debe permitir aprender a conocer

(4) Sobre los métodos de evaluación puede verse HERMAN (1987), POSAVAC y CANEY (1985), Rost y FREEMAN

(1985) y Srum.rui:Am y SUMEN:U) (1987).
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los objetivos y el funcionamiento efectivo de
las instituciones y, así, favorecer la mejora.

Esos mismos objetivos los persigue
también la programación y, por eso, es
conveniente señalar algunas conexiones
entre los ejercicios de programación y los
de evaluación. Ambas son prácticas de go-
bierno y gestión que persiguen el desarro-
llo riguroso de las políticas y la aplicación
de criterios de racionalidad a las mismas.
Ahora bien, las metodologías de evalua-
ción se caracterizan también por aproxi-
marse a la realidad considerada con un
planteamiento pluralista (cón. siderando ex-
plícitamente la existencia de múltiples
puntos de vista) y constructivo (buscando
cómo mejorar en la práctica). En consecuen-
cia, cuando se evalúan las actuaciones hay
que perseguir su mejora y no su descrédito.

A partir de este enfoque conviene ha-
cer dos precisiones sobre la práctica de la
evaluación, la programación y la investiga-
ción. En el caso que nos interesa, las uni-
versidades que más a fondo se plantean
sus actividades de evaluación son aquellas
que han introducido en su funcionamiento
esquemas de programación o planificación
estratégica. Gracias a ese enfoque, las ins-

tituciones gobernadas y gestionadas con
él, pueden ser evaluadas con mayor pro-
fundidad. Sería un resultado absurdo que
las políticas que contemplan en su diseño
que deben ser evaluadas, resultaran critica-
das con más intensidad que aquellas actua-
ciones que no se evalúan porque no es
posible hacerlo. Como luego se indicará
con más detalle, la evaluabilidad de las ac-
tuaciones de una institución es una cues-
tión que debe plantearse explícitamente.
La experiencia del Plan Nacional ofrece
ejemplos en los que el diagnóstico de la
evaluación es que no se dan las condicio-
nes mínimas (debido a la falta de informa-
ción o de objetivos explícitos) para
desarrollar una evaluación con un mínimo
de rigor. En ese caso el juicio de valor que
debemos de emitir es que la actuación
considerada no es evaluable, lo que ya
constituye un diagnóstico sobre las debili-
dades que presenta la política considerada
en su formulación.

Por esa misma razón, programación y
evaluación son dos procesos entrelazados
que se refuerzan mutuamente: programar
permite evaluar mejor. Como sugiere el es-
quema I, ambas actividades pueden reali-

ESQUEMA I
Programación y evaluación univeaitaria

PROGRAMACIÓN DE UNA
POLITICA uNivERsrrARIA

Identificación de necesidades
o problemas

Diseño de la actuación
— Objetivos
— Medios

Ejecución y gestión

Resultados parciales

Resultados finales

EVALUACIÓN: ETAPAS

EVALUACIÓN
EX-ANTE

EVALUACIÓN
INTERMEDIA

EVALUACIÓN FINAL
EX-POST
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zarse en paralelo, pues la evaluación puede
plantearse sobre cualquiera de las etapas o
aspectos de las actuaciones programadas. En
cambio, será muy dificil evaluar si no hay
programa de actuación.

Considérense las distintas etapas de
una y otra actividad. Las fases de identifi-
cación de necesidades o problemas y el di-
seño de la política pueden ser evaluadas,
aunque la actuación no haya comenzado
todavía. Se trata de evaluaciones ex-ante.
En cambio, la relación entre el diseño del
programa, la ejecución de éste y los resul-
tados parciales obtenidos, constituyen el
campo de las denominadas evaluaciones
intermedias. Por último, una vez finalizada
la intervención y conocidos sus resultados
finales es el momento de realizar una eva-
luación ex-post, que debería constituir a su
vez un input para los posteriores trabajos
de programación. En la evaluación de una
institución estas tres etapas deben estar
permanentemente en funcionamiento, re-
alimentándose.

Por lo que se refiere a la relación entre
evaluación e investigación, se trata de un
asunto que merece ser expresamente abor-
dado al hablar de la evaluación de las uni-
versidades. La variedad de aspectos y fases
de las políticas universitarias susceptibles
de ser evaluadas, unida a que el interés
por la evaluación ha promovido aportacio-
nes conceptuales y terminológicas de dis-
tintas especializaciones profesionales
(economistas, juristas, ingenieros, pedago-
gos, psicólogos, sociólogos, etc.), hace que
antes de abordar una evaluación concreta
sea recomendable precisar su enfoque y su
contenido. En el caso de la evaluación ins-
titucional de las universidades, este aspec-
to metoclológico es relevante ya que
distintos especialistas universitarios pue-
den compartir el objeto a evaluar desde
sus diferentes perspectivas y hacerlo con
expectativas no coincidentes. Sin embargo,
lo importante desde la perspectiva del ob-
jetivo último de la evaluación es que el
diagnóstico esté orientado en todos los ca-

sos a la mejora en el funcionamiento de la
institución.

Esta puntualización tiene sentido para
señalar que el objetivo de la evaluación de
las universidades no es poder discutir so-
bre métodos de evaluación y, también,
para subrayar que evaluar no es igual que
investigar, porque la evaluación requiere
que el estudio del objeto se haga de manera
que conduzca a pronunciamientos que
ofrezcan y permitan juicios de valor sobre lo
evaluado. Estas valoraciones son útiles si
permiten mejorar las políticas de las institu-
ciones universitarias, de modo que se busca
un objetivo cbnstructivo en las mismas.

En la investigación científica se avanza
de otro modo, sobre todo por medio de la
crítica. Para el investigador esta exigencia
existe hasta tal punto que se puede decir
que la ciencia aplicada aspira a establecer
más bien las hipótesis que son falsas —criti-
cándolas— que las que son verdaderas. Al
evaluador no se le exige la originalidad en
el enfoque y la aportación de conocimien-
tos de interés general que se requieren del
investigador, ni tampoco se le puede pedir
que sus conclusiones respondan a criterios
estrictamente científicos. En cambio, sí se
le debe pedir que su crítica no resulte des-
tructiva y que desemboque en propuestas
de mejora.

Lo anterior puede ser expresado con
otras palabras si decimos que es necesario
poner el énfasis en los resultados de la
evaluación, porque su objetivo más impor-
tante es ser útil. Esta visión de la evalua-
ción, orientada a la obtención de resultados
utilizables, exige que se lleve a cabo en el
momento preciso, porque de otro modo
no servirá para adoptar decisiones; exige
también que participen en la evaluación
las partes interesadas, porque sólo si com-
parten los criterios sobre la evaluación, po-
drán compartir después los juicios que de
ella se desprenden y estarán dispuestos a
colaborar en las propuestas de mejora.
• Esta orientación de la evaluación hacia
la obtención de resultados conduce a un
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Identificación de necesidades
o problemas

Diseño de la actuación
— Objetivos
— Medios

Valoración de la evaluabilidad•	

Ejecución y gestión Evaluación de la ejecución y gestión

enfoque del trabajo pluralista, lo cual signi-
rica que, si se reconoce que pueden tener
interés legítimo en el programa diferentes
personas o grupos —los políticos, los equi-
pos de gobierno, los profesores, los estu-
diantes, el personal de administración y
servicios, los usuarios de los servicios, la
opinión pública—, es conveniente que la
valoración del funcionamiento de la univer-
sidad sea considerada desde esas múltiples
perspectivas. En particular, será pertinente
que la evaluación se plantee cuáles son las
preguntas que para valorar el programa de
actuación se hace cada uno de estos gru-
pos. Esta idea marca diferencias con el es-
tudio de las intervenciones orientado sólo
desde la perspectiva de los especialistas,
expertos o investigadores. Sin duda, éstos

se interesarán por distintos aspectos rele-
vantes, pero que no agotan, por lo general,
las posibles dimensiones evaluables de las
universidades ni consideran como una cues-
tión central la necesidad de mejorarlas.

QUÉ Y CÓMO EVALUAR

En cada una de las tres etapas antes
mencionadas en el esquema 1 se pueden
distinguir tipos de evaluación que persi-
guen responder a preguntas' distintas. El
esquema II sintetiza esas distintas aproxi-
maciones y diferencia tres tipos de evalua-
ción: la valoración preliminar de la
evaluabilidad de la política universitaria o
de las actuaciones contempladas (titulacio-

ESQUEMA II
Tipos de evaluación

PROGRAMACIÓN DE UNA
	 TIPOS DE EVALUACIÓN

POIIIICA UNIVERSITARIA

Resultados parciales

Resultados finales
	 Evaluación de los resultados

(5) Un panorama de tipos de evaluación puede encontrarse en AINIRA (1991).
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nes, departamentos, etc.), la evaluación de
la implementación o puesta en práctica de
la política y la evaluación de los resulta-
dos. La experiencia del Plan Nacional en
su primera convocatoria indica que esta tri-
ple orientación debería servir para evitar
tres tipos cle riesgos que se aprecian en las
actividades de evaluación que están siendo
llevadas a cabo. El primero es consumir re-
cursos en evaluar instituciones o activida-
des que no han sido diseñadas para ser
evaluadas. El segundo, realizar una evalua-
ción demasiado superficial de la gestión. El
tercero evaluar resultados sin establecer
análisis de causalidad entre los mismos, las
políticas diseñadas y la gestión.

El contenido de esos tres tipos de eva-
luación es el siguiente:

• La valoración de la evaluabilidad
es la primera fase del proceso de
evaluación y su finalidad es con-
cluir sobre la viabilidad de la activi-
dad evaluadora. Dentro de esa
evaluación preliminar es importante
destacar la necesidad de llevar a
cabo dos tareas:
— Evaluación de la misión de la

instituciones y de las necesidades
que se quieren atender, es decir
conocer cuál es el fin de la institu-
ción universitaria o el aspecto que
se ha evaluado —la titulación, el
departamento— y sus funciones
más características o esenciales.

— La evaluación de la lógica y la
coherencia de ¡apolítica conside-
rada, que se centra en analizar si
existe o no un modelo o programa
de actuación —un plan estratégico,
un plan de estudios, un modelo
de funcionamiento de un departa-
mento—, y si se dispone de infor-
mación, experiencia o referencias
suficientes que justifiquen la espe-
ra de los resultados que se quieren
obtener con el programa de actua-
ciones previsto.

Basándose en esos dos análisis, la
valoración de la evaluabilidad debe
responder a esta cuestión básica: ¿la
política universitaria contemplada
está formulada de manera que de
algún modo es evaluable? De he-
cho, en la experiencia del Plan Na-
cional existen ejemplos de las
dificultades de evaluar actuaciones
debidas a que no han sido pensa-
das para ser evaluadas (y adolecen
de falta de claridad en los objetivos,
ausencia de información, etc.). En
aquellos casos en los que no se su-
pera el nivel preliminar de evalua-
ción, el mensaje inmediato es que
debe tomarse conciencia de la ex-
trema debilidad del diseño de las
políticas.
Las condiciones que han de cum-
plirse para que el programa sea
evaluable se pueden apreciar inten-
tando responder a cuatro preguntas
concretas: ¿está bien definido el
programa?; ¿están bien definidos los
objetivos y efectos esperados?; ¿es-
tán bien definidos los recursos que
se utilizan en el programa y cómo
se gestionan?; ¿existen indicadores
de los recursos empleados o de re-
sultados que sirvan para medir la
consecución o no de los objetivos y
llevar a cabo la evaluación?Realizar
esta valoración de la evaluabilidad
debe servir para asentar el esfuerzo
que requiere la evaluación sobre
bases mínimamente sólidas. En or-
ganizaciones que no tienen tradi-
ción de programación y de
evaluación en muchas áreas, como
es en ocasiones el caso de las uni-
versidades, no es aconsejable dar
por supuesto que las actuaciones se
diseñan y ejecutan de manera que
son evaluables. Ésa puede ser muy
bien la conclusión que podemos
obtener de algunas de las experien-
cias en determinadas universidades
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o áreas, teniendo en cuenta los resul-
tados. Por eso, hacer un planteamien-
to que revise los aspectos de
coherencia y ponga el acento en si son
o no observables (y a ser posible me-
dibles) los resultados, puede evitar es-
fuerzos inútiles y despilfarro de
recursos en evaluaciones inviables.
Conviene insistir en que en esta
fase el papel del evaluador es bus-
car la coherencia de la actuación
que resulta de los documentos y
plantear alternativas de medición y
contrastación, que luego puedan
ser consensuadas como adecuadas
representaciones de la realidad. Por
tanto, uno de los resultados de esta
fase debería ser eliminar el modelo
retórico que pueda existir en los do-
cumentos cle carácter más global,
para acotar un subconjunto que es el
moclelo evaluable. La conclusión que
se desprende de lo anterior es tratar
de hacer una preevaluación con el fin
de decidir si puede llevarse a cabo
la evaluación, así como definir y de-
limitar claramente el conjunto de
actuaciones a evaluar.

• La evaluación de la implementa-
ción opuesta en práctica de los pro-
gramas busca valorar cuál es el
funcionamiento real cle las actua-
ciones previstas. Sin ese conoci-
miento, establecer conexiones entre
los programas de actuación y los re-
sultados, puede significar aceptar la
existencia de una caja negra entre
ambos elementos. Por eso, en este
tipo de evaluaciones se plantean
muchas de las dimensiones más in-
teresantes de la evaluación, estre-
chamente emparentadas con
algunos de los objetivos de las audi-
tor-iris de gestión. La evaluación de
la puesta en práctica es pertinente
en cada uno cle los tres ámbitos
contemplados en el Plan Nacional:

actividades docentes, de investiga-
ción y de gestión. Las primeras ex-
periencias de evaluación muestran
que, a la hora de valorar cómo se
ejecutan las políticas docentes e in-
vestigadoras, el evaluaclor se en-
cuentra con muchas dificultades
que indican que hay mucho camino
todavía por recorrer en el conoci-
miento de la gestión universitaria.
La implementación o puesta en
práctica del programa de actuación
es decisiva para comprobar si lo
que sobre el papel se ha previsto
realizar tiene lugar efectivamente.
Por eso, las evaluaciones prestan
cada vez más atención a las circuns-
tancias y problemas que se plan-
tean en las fases de ejecución de las
intervenciones. El objetivo de la
evaluación de la implementación es
cuádruple: a) averiguar y descubrir
cómo funciona realmente el progra-
ma de actuación previsto; b) anali-
zar hasta qué punto existen
diferencias entre el funcionamien-
to real y el previsto en los docu-
mentos y normas; c) identificar a
qué se deben los desajustes y cl)
como siempre, proponer mejoras.
Estos objetivos son de aplicación a
las distintas actividades universita-
rias consideradas, dado que las
mismas pueden ejecutarse de mu-
chas maneras y el «cómo» puede
afectar al -qué..
En este tipo de evaluaciones es cla-
ve superar el tradicional enfoque de
las auditorías centradas en el con-
trol, e introducir una verdadera eva-
luación de la gestión. Es muy
importante destacar que —tanto en
este ámbito como en el de la evalua-
ción de resultados— el enfoque tradi-
cional de las valoraciones que de la
gestión suele realizarse no es el más
adecuado, pues ambas cuestiones
suelen valorarse desde una perspecti-
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va jurídico-forma16. Esa aproxima-
ción resulta muy parcial y cuando
predomina de manera exclusiva,
puede entrar en conflicto manifiesto
con otras perspectivas y objetivos
más importantes. Lo anterior signifi-
ca que en la realidad han de tenerse
en cuenta tres elementos muy im-
portantes: a) que al resultar imposible
que tc-xlo esté predeterminado por las
normas, en la ejecución de las políti-
cas públicas existen ámbitos de deci-
sión para los gestores, de manera que
los criterios y prácticas de los mismos
y la organización pueden afectar a los
resultados: por esa razón tiene sentido
evaluar otros aspectos de la gestión
distintos del pum cumplimiento de la
norma; b) que las responsables de la
gestión también tienen intereses parti-
culares y de grupo (corporativos), que
pueden influir en la ejecución de las
políticas no sólo en lo que se refiere
al cumplimiento legislativo, sino en
cuestiones como la eficacia o la efi-
ciencia de la gestión; c) que los des-
tinatarios de las políticas, en uno u
otro sentido, tienen incentivos para
intentar influir sobre la ejecución de
éstas.
Dada la existencia de un marco le-
gal que debe ser respetado, y a con-
secuencia también del tamaño y la
complejidad de muchas de las uni-
versidades españolas y sus tradicio-
nes en cuestiones de funcionamiento,
las tendencias a la burocratización de
sus reglas de decisión son muy
grandes. En ello existen ventajas —a
veces sólo aparentes— de neutrali-
dad, pero las consecuencias del
predominio de una evaluación de
las políticas sólo basada en el mo-
delo burocrático de cumplimiento

de normas son nefastas. Sin embar-
go, éste ha sido hasta hace muy
poco el único tipo de evaluación al
que se dedican recursos regular-
mente en las administraciones pú-
blicas españolas, a través de los
mecanismos cle intervención previa
y las auditorías de legalidad y finan-
cieras. El problema de este plantea-
miento no es su existencia, sino su
exclusividad. Es relevante ser cons-
cientes de este punto de partida
porque el predominio de esas tradi-
ciones lastra en algunos casos el de-
sarrollo de otros enfoques de la
evaluación y de las mejoras que de
ella se puedan derivar.
Para tener en cuenta otros aspectos
en la evaluación de la implementa-
ción de los programas hay que
evitar que la evaluación se centre
o se limite a los contenidos de las
auditorías de cumplimiento, pensa-
das como sistemas de control orien-
tados a perseguir fraudes. Para ello,
las evaluaciones sobre la ejecución
han de dar entrada decididamente a
otros enfoques, típicos de lo que se
denomina auditoría de gestión, que
permitan estudiar los problemas -que
se plantean para el logro de resultados
de eficacia y eliciencia7.

• La evaluación de resultados se pre-
gunta cuáles son los efectos o conse-
cuencias del programa de actuación
considerado: los deseados y no de-
seados, los previstos y los imprevis-
tos, los directos y los indirectos, los
particulares y los generales, los ex-
ternos a la institución y los internos
a la misma. Este es el aspecto de la
evaluación en el que es más habi-
tual concentrarse, pero debe insis-

(6) Véase sobre este punto, MONNIER (1995).
(7) Véase Bitrman. y SIMPM /N (1985), FREEMAN y SHOWLDERS (1993) y M0NN1ER (1993).
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tirse en que la calidad de la evalua-
ción de los resultados depende mucho
del buen conocimiento (evaluación)
de la gestión. Sólo así es posible
plantearse cuál es la causa de la dis-
tancia entre los logros alcanzados y
los potenciales, y dónde están los
obstáculos. En el caso de la evalua-
ción institucional de las universida-
des, el diagnóstico de los problemas
de resultados detectados en los ám-
bitos docentes e investigador se re-
siente de la mayor debilidad de la
evaluación de la gestión y organiza-
ción.

La evaluación de los resultados es, en
buena medida, una evaluación de la con-
secución de los objetivos, pero sin ignorar
que el programa de actuación pueda pro-
ducir también resultados no queridos o no
buscados. El planteamiento adecuado es,
por tanto, considerar todas las consecuen-
cias del programa, tanto las previstas como
las imprevistas, tanto las deseadas como
las no deseadas. En la definición del méto-
do adecuado para la evaluación de los re-
sultados hay que tener presentes tres
aspectos básicos:

• En primer lugar, la evaluación de
resultados ha de establecer la cone-
xión entre las actuaciones del pro-
grama y las consecuencias o efectos
del mismo. Así pues, la evaluación
de resultados depende crucialmen-
te de los criterios de validez de las
relaciones causales que se establez-
can entre distintas variables (accio-
nes y resultados). Puesto que existe
la posibilidad de que los resultados
observados se deriven de distintas
causas, la cuestión clave es cómo se
aceptan o se rechazan las propues-
tas de explicación alternativas. Este
punto es uno de los más técnicos
de la evaluación y si el criterio no
es el adecuado, podrían cometerse

dos tipos de errores: uno, suponer
que la causa de un resultado es una
de las acciones del programa, cuan-
do en realidad no es así, de manera
que se concluye que el programa es
efectivo cuando no lo es; otro, no
ser capaces de detectar los efectos
de las acciones del programa, aun-
que en realidad sí que existen, de
manera que se concluye que no
existen resultados del programa,
cuando sí que los hay.
Es evidente que las posibilidades de
cometer errores de ambos tipos de-
penden también de la evaluación de
la implementación, pues la informa-
ción que se deriva de ella puede
ofrecer pistas importantes sobre las
verdaderas conexiones entre decisio-
nes y objetivos. Asimismo, la adecua-
da valoración de las conexiones
depende de una adecuada identifica-
ción de los objetivos que verdadera-
mente se persiguen con las acciones,
cuestión que debe ser planteada con
amplitud.

• El segundo aspecto clave que es ne-
cesario plantearse se refiere a la
medición de los resultados del pro-
grama. Si se acepta un planteamien-
to pluralista de la evaluación en el
sentido antes indicado, es necesario
conocer qué se espera del progra-
ma por parte de los distintos partici-
pantes, pues los resultados pueden
cambiar si se consideran las perspec-
tivas y las expectativas de programa-
dores, gestores y destinatarios de las
actuaciones.
Al enfocar la evaluación cíe resulta-
dos aceptando esa pluralidad se co-
rre el riesgo de que el informe de
evaluación sea más complejo y me-
nos unánime, pero también es
probable que sea más útil y, por
tanto, más valioso. En este caso, el
encargado de la evaluación no se
puede limitar a actuar como un ex-
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perto en determinados métodos e
instrumentos técnicos que aplica en
solitario y desde fuera del proceso
de evaluación. Si actúa así, los ries-
gos de estar analizando una versión
retórica del programa y no el pro-
grama real serán importantes. Para
reducir esos riesgos el evaluador ha
de combinar aproximaciones y en-
foques y, desde luego, aceptar una
interrelación con los participantes.
En esa relación, el evaluador ha de
comportarse como un animador, de
manera que consiga que los partici-
pantes en el programa manifiesten
sus ideas y hagan explícitas las con-
secuencias que esperan (o temen)
de las accione.s consideradas. Por
otra parte, el evaluador ha de com-
portarse también como un media-
dor, logrando un compromiso entre
las partes en la definición de los ob-
jetivos de la evaluación y sobre la
prioridad de los mismos. Sólo si se
consiguen estos objetivos la evalua-
ción de resultados podrá orientarse
de manera que existan posibilida-
des de concitar sobre la misma un
consenso amplio.

• El tercer aspecto básico a tener en
cuenta es que la evaluación de los
resultados puede plantearse en dis-
tintos ámbitos, orientándose a valo-
rar los efectos de las acciones de
manera que se focalicen diversos
problemas y resultados. Así, por
ejemplo, no es lo mismo valorar
como un resultado el número de ti-
tulados, que la parte de éstos que
encuentran un trabajo relacionado
con su especialización. No es tam-
poco lo mismo considerar el por-
centaje de aspirantes admitidos que
el porcentaje de admitidos que de-
searon como primera opción seguir
esos estudios. Esos múltiples planos
de la evaluación de los resultados

no están contrapuestos, pero con-
viene distinguirlos y sistematizarlos,
para que todos los enfoques resul-
ten coherentes.

PARA QUÉ DEBE SERVIR LA
EVALUACIÓN

Supongamos que han transcurrido
diez o quince años y que los tres tipos de
evaluación que se han descrito en los apar-
tados anteriores se han desarrollado a fon-
do en las universidades españolas.
Imaginemos que las actuaciones de las
universidades se programan con regulari-
dad y son evaluables, que se puede apre-
ciar la coherencia de los documentos de
programación porque éstos existen en
cada uno de los campos —docencia, inves-
tigación, servicios— y para cada una de las
unidades —la universidad toda, los centros
y sus titulaciones, los departamentos—.
Aceptemos la hipótesis de que la organiza-
ción universitaria ha sido rediseñada de
manera que la gestión puede ser valorada
desde muy distintas perspectivas (el cum-
plimiento de las normas, la eficacia en el
logro de objetivos académicos y la ejecu-
ción financiera, la eficiencia en el uso de
los recursos) gracias a un sistema de indica-
dores y también a una gestión de recursos
humanos que contempla la participación
de todo el personal en el logro de objeti-
vos de calidad. Asumamos, por último,
que existiera un seguimiento regular de los
resultados en los distintos ámbitos de la
vida universitaria, mediante una selección
de indicadores docentes, de investigación,
de inserción laboral, de generación de ri-
queza y actividad cultural, indicadores que
han sido consensuados y se elaboran y pu-
blican con regularidad.

Esta situación imaginaria puede ser
considerada como un referente para refle-
xionar sobre la cuestión apuntada en el tí-
tulo de este artículo: para qué sirve la
evaluación. Su utilidad puede apreciarse
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considerando cuál podría ser el funciona-
miento de las universidades en ese escena-
rio hipotético descrito en el párrafo
anterior. Si dichas condiciones se alcanza-
ran no implicaría que todos los problemas
apuntados en los dos primeros apartados
estuvieran resueltos, pero es muy probable
que se tuviera una visión más clara de ellos
y de las políticas a desarrollar para resol-
verlos. Es posible que siguiera existiendo
fracaso escolar en las universidades y paro
de titulados, que hubiera todavía proble-
mas de asignación interna de los recursos
entre departamentos o centros y que se
apreciara mayor o menor rendimiento in-
vestigador o docente de unas áreas u otras.
Pero la identificación de esas carencias y
de las disfunciones en general, de los ám-
bitos en los que se producen o de dónde
son más graves, sería más sencilla que en
la actualidad y más objetiva. La diferencia
con la situación actual debería producirse,
por consiguiente, en dos aspectos funda-
mentales: el mejor conocimiento de los
problemas y la mayor capacidad de las ins-
tituciones para manejar los instrumentos
que solucionen dichos problemas. Esa de-
bería ser la contribución de los programas
de evaluación de las universidades.

En la situación actual, ni la detección
de problemas tan centrales como los apun-
tados ni la generación de respuestas a los
mismos, son piezas claramente presentes
del modelo de política universitaria de la
mayoría de las instituciones. Eso no signi-
fica que no existan excepciones ni tampo-
co que no haya esfuerzos por detectar
problemas y solucionarlos. Pero es dema-
siado frecuente que los planteamientos
sean voluntaristas y que los esquemas de
las actuaciones no respondan a la sistemá-
tica que organizaciones del tamaño e im-
portancia de las universidades requerirían.
Ya se ha indicado que los modelos de fun-
cionamiento institucional, de gobierno, or-
ganización y gestión existentes utilizan
poco la programación, generan escasa in-
formación para la gestión y no han promo-

vido unos estilos de dirección estratégica,
atentos al medio plazo, a la selección de ob-
jetivos, al establecimiento de prioridades e
incentivos y a la interacción con el entorno.

La evaluación institucional que ha co-
menzado a desarrollarse con bastante ampli-
tud debería suscitar paulatinamente cambios
profundos en esa dirección. Ofrece para ello
un método que, desarrollado en profundi-
dad, debe promover un cambio cultural, es
decir, la difusión de unos valores distintos
sobre lo que deben ser unos servicios uni-
versitarios de calidad, entendida ésta de ma-
nera adecuada en cada una de las
actividades, y sobre la organización de las
universidades. La profundización de la eva-
luación debe conducir también a buscar la
participación del entorno social en ella y,
con ello, contribuir a la mejora de los enla-
ces entre universidad y sociedad.

Para avanzar, el proceso de evaluación
puede y debe ser impulsado por quienes
perciban la necesidad de un tránsito hacia
un escenario futuro como el que se ha des-
crito en los párrafos anteriores. En ese sen-
tido, es obligado mirar en dirección a los
equipos de gobierno de las universidades,
a los consejos sociales y a las administra-
ciones educativas e interrogarles sobre sus
compromisos en la promoción de aquellas
actuaciones que puedan contribuir a cami-
nar en esa dirección.

Para que la evaluación dé sus frutos ha
de ser, en primer lugar, posible, como ya
se ha indicado. Dado que esa viabilidad de
las actividades de evaluación se puede fa-
vorecer mediante la programación y tam-
bién mediante el impulso de mejoras en la
gestión, hay dos ámbitos que resultan cla-
ves para avanzar y en los que las posibili-
dades de actuación de administraciones
educativas, consejos sociales y equipos de
gobierno son evidentes: la mejora de la in-
formación y la elaboración de documentos
de planificación estratégica.

En relación con la elaboración de in-
formación, en la experiencia del Plan Na-
cional aparece ya como un obstáculo a la
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evaluación que es necesario remover en
múltiples ámbitos, en los cuales el diag-
nóstico es difícil por falta de datos: infor-
mación sobre el desajuste entre demanda y
oferta cle estudios, sobre los resultados
académicos de los estudiantes, sobre la
asignación de recursos, sobre la calidad
del profesorado, sobre la situación del
mercado de trabajo de los distintos tipos
de titulados y un seguimiento sistemático
de las experiencias de transición de los ti-
tulados de su universidad hacia el mercado
de trabajo. No se debe olvidar además que
no sólo es necesario generar la informa-
ción sino cuidar su calidad y asegurar que
el retraso en la disponibilidad de la misma
no produce retrasos irreparables de diag-
nóstico y de actuación.

En segundo lugar, para impulsar con
decisión el uso de los instrumentos de pro-
gramación del conjunto del sistema univer-
sitario, tanto en el terreno financiero como
en el de la oferta de titulaciones, y de los
instrumentos de dirección estratégica de
las instituciones y del control de gestión,
sería de gran interés que las universidades,
los centros y los departamentos se plantea-
ran la elaboración de documentos de pla-
nificación estratégica con horizontes de
medio plazo. El caudal de reflexión que de
ese modo se podría suscitar sería de gran
importancia para las transformaciones que
la universidad necesita.

BIBLIOGRAFÍA

AINIRA, F.: Metodología de la evaluación de
programas, Madrid, CIS, 1991.

BuTrwRY, R. y StmrsoN, R. K.: Audit in the Pu-
blic Sectot; Woodhead-Falelkuer, 1985.

CALERO, J.: Financiación de la Educación
Superior en España: sus Implicaciones
en el terreno de la Equidad, Madrid,
Fundación BBV, 1996a.

- «Incidencia distributiva del gasto públi-
co educativo en España» en OROVAL, E.
(ed.), Economía de la Educación, Bar-
celona, Ariel, I996b.

CONSEJO DE UNIVERSIDADES: Programa de
Evaluación Institucional de la Calidad
de las Universidades, Madrid, 1995a.

- Informe sobre Financiación de la Uni-
versidad, n.° 6, Madrid, 1995b.

- Informe Anual del Plan Nacional de
Evaluación de la Calidad de las Uni-
versidades, Madrid, 1997.

FREEMAN, R. J. y SHOWIDERDS, G. D.: Govern-
ment and Noniirofit Accounting. Tbeory
and Practice, Prentice Hall, 1993.

HERMAN, J. I. (ed.): Program Evaluation
Kit. Segunda edición, Beverly Hills,
Sage, 1987.

MONNIER, E.: Evaluación de la acción de los
poderes públicos,„IEF, 1995.

MORA, J. G., PÁLAFOX, J. y PÉREZ, F.: La fi-
nanciación de las universidades va-
lencianas, Valencia, Alfons el
Magnanim, 1993.

- «The financing of Spanish public uni-
versities«, Htgber Education, 30, 4, pp.
389-406, 1995.
Capital humano, educación y empleo,
Fundación Bancaja, 1995.

PÉREZ, F. y SERRANO, L.: Capital birmano y
desarrollo económico en España, Fun-
dación Bancaja, de próxima aparición.

POSAVAC, E. M. y CAREY, R. G.: Program
evaluation, metbods and case stu-
dies, Englewood Cliffs, Prentice Hall,
1985.

Ros', P. H. y FREEMAN, H. E.: Evaluation, a
Systematic Approacb, Beverly IIills,
Sage, 3.2 edición, p. 424, 1985.

STUFFLEBEAN, D. L. y SHIRKFIEID, A. J.: Eva-
luación sistemática: guía teórica y
práctica, Barcelona, Paidós, 1987.

URIEL, E.; MOLES, M.; PÉREZ, F.; ALDÁS, J. y
CUC.AREI1A, V.: Las Cuentas de la Edu-
cación en España. Madrid, Fundación
Argentaria, 1997.

124



e
LA EVALUACIÓN INSTITUCIONAL DE LA INVESTIGACIÓN Y

DEL TERCER CICLO

MIGUEL VALC_.ÁRCEL CASES ()

INTRODUCCIÓN

La investigación básica y aplicada
constituye uno de los quehaceres básicos
en la mayoría de las Instituciones de Edu-
cación Superior. Una parte de la labor de la
mayoría del profesorado se dedica a la in-
vestigación o al menos se justifica con ella.
De hecho, en España la aportación a la in-
vestigación de las universidades es, con
creces, la más significativa respecto a otras
OPIs y empresas privadas. Pese a que esta
proporción debe cambiar en el futuro, hay
que reconocer la importancia actual y futura
de la investigación en el ámbito universitario.
Así pues, una evaluación institucional de las
universidades debe contemplar inexcusable-
mente la actividad investigadora.

La mayor tradición cíe evaluación en el
ámbito de la enseñanza en todos los nive-
les ha propiciado iniciativas propias prácti-
camente exclusivas en este ámbito, que
están funcionando en varias universidades
desde hace años. También se han genera-
lizado las encuestas al profesorado que se
realizan sistemáticamente desde hace
años. De hecho, el Proyecto Piloto Euro-
peo de Evaluación de la Enseñanza Supe-
rior y el documento europeo sobre
Garantía cle Calidad en las Instituciones de
Enseñanza Superior sobre la materia no

contienen explícitamente la evaluación de
la investigación.

Por otra parte, la evalliación de la in-
vestigación en España ha alcanzado cotas
competitivas a escala mundial gracias a las
labores mayoritariamente aceptadas y re-
conocidas de la ANEP (Agencia Nacional
de Evaluación y Prospectiva) y cle la Comi-
sión Nacional de Evaluación de la Activi-
dad Investigadora. Pero se trata sólo cle
evaluar a grupos que presentan proyectos
o a investigadores, sin ofrecer una pers-
pectiva institucional. La ANEP abordó por
encargo hace unos años la evaluación de
la investigación de la Universidad Autóno-
ma de Barcelona, desarrollando un mode-
lo (muy centrado en publicaciones) que
posteriormente no ha sido aprovechado.

Las dos iniciativas de evaluación del
Consejo de Universidades, los denomina-
dos Plan Experimental (1992-94) y Plan
Nacional (1996-2000) han contemplado
acertadamente la investigación como acti-
vidad sujeta a examen y a mejora desde
una perspectiva institucional, junto con la
enseñanza y la gestión. En el Plan Experi-
mental se evaluó la investigación de algu-
nos departamentos mediante una guía; los
resultados sirvieron de base para confec-
cionar el protocolo cle investigación de la
guía de evaluación del Plan Nacional, en el

(I) Universidad de Córdoba. Miembro del Comité Técnico del Plan Nacional de Evaluación de la Calidad
de Universidades.

Revista de Educación, núm. 315 (1998), pp. 125-139
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grupoe, proyectes, etc.)

que actualmente estamos inmersos. El Plan
Experimental también abordó un estudio ins-
titucional de la productividad científica por
macroáreas, que finalizaba con clasificaciones
entre las universicktcles y permitía obtener un
perfil investigador de cada una de ellas.

En este artículo se pretende profundi-
zar en lo que es y significa la perspectiva
institucional de la evaluación de la investi-
gación, comparándola con las evaluaciones
tradicionales ampliamente desarrolladas.
Se comentará a continuación la evaluación
de la investigación en la primera convoca-
toria del Plan Nacional. Como quiera que
el Tercer Ciclo es un elemento esencial en
la investigación universitaria, se expondrá
brevemente la experiencia del plan propio

de evaluación institucional del Doctorado
desarrollado recientemente en Córdoba.

PRINCIPIOS DE LA EVALUACIÓN
INSTITUCIONAL DE LA INVESTIGACIÓN

ASPECTOS GENERALES

El planteamiento relativamente nuevo, al
menos en España, de evaluar la investigación
desde una perspectiva institucional, suscita
una serie de cuestiones básicas, cuyas res-
puestas permitirán ofrecer una visión general
en el contexto del modelo de autorregula-
ción. En el esquema de la Figura I se mues-
tran los elementos esenciales de la
evaluación institucional de la investigación.

FIGURA I
Características esenciales de la evaluación institucional de la investigación

NECESIDAD DE UNA
INFORMACIÓN INTEGRAL
Y GLOBAL DE CALIDAD

MEJORA
INSTITUCIONAL

APOYO DISTRIBUCIÓN
DE RECURSOS

• ccetttecctON
ESTIULO

TOMAS DE
DECISIONES

5,11—.4 1 Ah- INSTITUCIONALES
ALA	 DE CALIDAD

NIPERDEISOCRACIA.
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¿QuÉ SE EVALÚA?	 ¿CÓMO DEBE HACERSE LA EVALUACIÓN
INSTITUCIONAL?

La evaluación institucional debe tener
un carácter integral y abarcar no sólo los
•productos. de la investigación (ej. publica-
ciones, patentes, contratos, formación de
doctores y/o investigadores, etc.), sino
también otras facetas relevantes, como la
organización, los contextos (interno y ex-
terno) y los recursos disponibles.

¿POR QUÉ SE EVALÚA INSTITUCIONALMENTE?

Las instituciones universitarias y, en
concreto, los Vicerrectorados de Investiga-
ción necesitan una información diferente,
que sea global e integral (cualitativa y
cuantitativa) que tenga presente todos los
aspectos susceptibles de una valoración y
mejora. Es urgente sustituir los baremos
tradicionales por otros más modernos, ra-
cionales y contrastados en otros países.

¿PARA QUÉ SIRVE LA EVALUACIÓN
INSTITUCIONAL?

Es necesario garantizar la calidad de
los procesos de toma de decisión en el sis-
tema universitario español. La evaluación
institucional cle la investigación puede pro-
porcionar una información nueva, rica y
fiable para que las tomas de decisión en
este ámbito estén bien fundamentadas y
sean eficaces. El objetivo no es sólo un re-
parto racional de recursos, sino también el
apoyo institucional a la investigación y la
adopción de medidas de corrección y, so-
bre todo, de estímulo. Estas medidas se to-
marán en una atmósfera de racionalidad y
credibilidad, en claro contraste con las que
habitualmente se adoptan en un sistema
hiperdemocrático. Ello no significa que la
evaluación no sea participativa y transpa-
rente, sino todo lo contrario.

La respuesta simple a esta cuestión es
que deberá hacerse con planteamientos
alejados de los tradicionales. Las diferen-
cias entre los mismos son objeto de un tra-
tamiento específico en otro apartado de
este artículo. Deben utilizarse indicadores
que sean más relativos que absolutos, que
contemplen no sólo datos, sino también
opiniones, que tengan en cuenta la evo-
lución, el rendimiento, la optimización de
recursos, la satisfacción del «cliente. univer-
sitario y la coherencia con los objetivos de
la unidad evaluada. No obstante, el proce-
dimiento de implantar la calidad exige que
la universidad y los departamentos tengan
formulados por escrito sus objetivos a cor-
to, medio y largo plazo. Calidad implica
siempre comparación. Si estos objetivos no
aparecen explícitos, la evaluación tendrá
que ponerlo de manifiesto y una de las ac-
ciones prioritarias de mejora será la gene-
ración y aprobación de un documento en
este sentido.

¿QUIÉN REALIZA LA EVALUACIÓN
INSTITUCIONAL?

Existen tres posibilidades. La evalua-
ción puede llevarse a cabo por agentes
pertenecientes a la institución, por exper-
tos ajenos a la misma, o bien puede hacer-
se de la forma integral implícita en el
modelo de autorregulación. La falta de
contraste del primer modelo puede llevar a
conclusiones deformadas por la endoga-
mia. La evaluación externa de forma exclu-
siva no es tan eficaz como la tercera
alternativa, que implica dos etapas: autoe-
valuación y contraste por pares.

¿DÓNDE SE REALIZA LA EVALUACIÓN
INSTITUCIONAL?

Un aspecto esencial en este contexto
es la definición de la unidad objeto de eva-
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luación. La LRU es clara al respecto. La in-
vestigación es responsabilidad de los de-
partamentos universitarios, que son las
unidades por excelencia en este contexto.
Pero no hay que olvidar la coexistencia
dentro de un mismo departamento de
áreas de conocimiento muy dispares (so-
bre todo en universidades pequeñas), por
lo que la consideración de éstas como sub-
unidades es también aceptable. Dentro de
estas unidades se encuentran los grupos
de investigación, así como personal dedi-

cado a esta tarea. Pero hay aspectos de
gestión de la investigación que obligan tam-
bién a considerar a la universidad como uni-
dad que ha de ser evaluada (ej. tomas de
decisión de la Comisión de Investigación,
evolución de los índices de calidad globales,
apoyos institucionales a la investigación,
etc.). La carencia de juicios de valor en la
mayoría de las Memorias de Investigación
que publican las universidades es un ejem-
plo patente de la necesidad de la evaluación
integral y global de la investigación.

FIGURA II
Qué es (+) y no es (—) la evaluación institucional de la investigación

e
NO PUEDE BASARSE EN LA
SIMPLE ADICIÓN DE EVA-
LUACIONES INDIVIDUALES
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(ej. proyectos)

NO PUEDE SER EXCLUSIVA-
MENTE UNA RECOGIDA Y
TRATAMIENTO DE DATOS
CUANTITATIVOS

LAS EVALUACIONES TRADICIO-
NALES SON SÓLO UNA PARTE
A TENER EN CUENTA EN LA
PERSPECTIVA INSTITUCIONAL

DEBE IMPLICAR EL EMPLEO DE DA-
TOS CUALITATIVOS Y CUANTITATI-
VOS, ADEMÁS DE SU INTEGRACIÓN
Y ESTUDIO: JUICIOS DE VALOR Y
PROPUESTAS DE ACCIÓN

NO PUEDE HACERSE CON
INDEPENDENCIA DE OTRAS
TAREAS UNIVERSITARIAS
(enseñanza, asistencia y
gestión)

TOMAS DE DECISIONES
BASADAS EN "NÚMEROS
FÁCILES" FRECUENTE-
MENTE NO COMPARABLES
CON TENDENCIA A UNA
MÍNIMA DISCRIMINACIÓN

LAS INTERFASES ENTRE LA INVES-
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CONSTITUYEN "PUNTOS CRÍTICOS"
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En la Figura II se contrasta lo que es y
no es la evaluación institucional de la in-
vestigación. En primer lugar, ésta no puede
considerarse una simple agregación de las
evaluaciones parciales (ej. individuales,
por grupos y por áreas de conocimiento,
por departamentos); el todo no es la suma
de las partes. No obstante, estas evaluacio-
nes parciales pueden ser útiles para la eva-
luación global e integral, que implica
mucho más. La evaluación tradicional de la
investigación se basa casi de forma exclu-
siva en datos cuantitativos (ej. número de
investigadores y becarios, número de pu-
blicaciones con indicación cuantitativa de
su calidad, número y cuantía de proyectos
y contratos, premios recibidos, etc.). La
evaluación institucional debe basarse en
éstos, pero también recoger opiniones in-
ternas y externas y, sobre todo, considerar
una perspectiva global, emitiendo juicios
de valor (definición de puntos fuertes y dé-
biles) y proponiendo acciones estratégicas
de mejora. El enfoque institucional con-
templa la investigación en la realidad uni-
versitaria, considerando como puntos
críticos sus relaciones con otras tareas uni-
versitarias. Como consecuencia de todo
ello, una buena evaluación institucional de
la investigación deberá desembocar en
medidas bien fundamentadas y contrasta-
das que necesariamente implicarán discri-
minación y permitirá la comparación
racional entre áreas de conocimiento y de-
partamentos.

EVALUACIÓN INSTITUCIONAL VERSUS

TRADICIONAL

La actividad investigadora ha sido una
de las tareas más evaluadas en el contexto
universitario en las ultimas décadas, siendo
las unidades de análisis más comunes los
individuos (ej. concursos para Titularida-
des y Cátedras, concesión de los «tramos

de investigación ., para un mínimo incenti-
vo económico mensual, etc.) y los grupos
a través de la evaluación de proyectos. La
labor realizada por la Comisión Interminis-
terial de Ciencia y Tecnología, la Agencia
Nacional de Evaluación y Prospectiva y la
Comisión Nacional de Evaluación de la Ac-
tividad Investigadora del Profesorado se ha
ido consolidando y ganando credibilidad
en un país con poca tradición en evalua-
ciones objetivas y transparentes. Incluso el
mayor énfasis en la investigación sobre las
demás tareas universitarias a la hora de
evaluar individuos (ej. la regulación de los
concursos a puestos docentes universita-
rios indica que los méritos investigadores
deberán valorarse al menos el doble que
los docentes; los «tramos de investigación»
pueden no concederse en su totalidad,
mientras que los tramos docentes se otor-
gan casi siempre de forma automática) ha
logrado convertir a la docencia en la -ceni-
cienta» de la universidad. La evaluación in-
terna realizada por las Comisiones de
Investigación para una mejor distribución
de recursos económicos y humanos en los
programas propios de cada universidad se
ha hecho, en general, con baremos poco
contrastados. Todo esto es más el fruto de
pactos» que de la objetividad y en los que
prevalecen los •números fáciles» absolutos
sobre los indicadores de calidad.

En la Figura III se muestran de manera
esquemática las diferencias más sustancia-
les que implica la evaluación institucional
de la investigación en relación con la for-
ma tradicional. Se centran en aspectos tales
como información implicada, indicadores
utilizados, objetivo primordial, unidades
de análisis, contexto, organización y rela-
ción con otras tareas universitarias. To-
dos ellos permiten establecer un perfil
propio a la evaluación institucional. De
hecho, los contrastes resumidos en la Figu-
ra III han sido ya comentados al contestar
a las preguntas básicas formuladas en el
apartado anterior.
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FIGURA III
Elementos diferenciales entre la evaluación tradicional e institucional

de la investigación en la universidad

Eírros nurroixmAGicos

El enfoque institucional en la evalua-
ción de la investigación de la universidad
tiene que basarse en una metodología co-
herente con su finalidad. Los once hitos
básicos que deben sustentarla se comentan
brevemente a continuación.

1. La metodología más eficaz es la de
autorregulación, que implica una evalua-
ción interna llevada a cabo por agentes del

propio departamento y un examen externo
realizado por expertos (pares) ajenos a la
universidad después de la autoevaluación.

2. El factor humano es fundamental.
La selección adecuada de los agentes inter-
nos y externos es, sin duda, un aspecto
esencial para garantizar el éxito del proce-
so. Deben buscarse personas con prestigio
investigador, con talante abierto, con de-
seo de contribuir a una mejora de la inves-
tigación y con ganas de trabajar, pues el
proceso requiere mucha dedicación. No es
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tarea fácil, pero hay que ser consciente de
que es un «cuello de botella» que condicio-
na no sólo al proceso en sí, sino a la credi-
bilidad de los resultados y, por ende, a la
implantación de acciones estratégicas de
mejora.

3. La evaluación no debe comenzar
sin hacerse realizado una buena campaña
informativa dirigida no sólo a la comuni-
dad universitaria que investiga, sino tam-
bién a los entes con los que mantiene
relación. La extensión de la cultura de la
calidad es un requisito previo a tener muy
en cuenta para lograr avanzar en la se-
cuencia:

informar > interesar > implicar > involucrar

4. El proceso debe basarse en la má-
xima independencia posible de los miem-
bros y presidente del Comité o Comisión
de calidad (o evaluación) respecto a los
órganos unipersonales y colegiados de
gobierno. Hay que tener en cuenta que
éstos también deben ser evaluados en
sus tomas de decisión. Un error típico
que se debe evitar es el que la Comisión
de Investigación o el Consejo de Depar-
tamento actúen como comisiones de eva-
luación. Fórmulas intermedias pueden ser
adecuadas cuando existe poca tradición
evaluaclora; es preciso tener autoridad/po-
der para «tirar del carro«.

5. La evaluación debe basarse en la
elaboración de indicadores de calidad ale-
jados de los «números fáciles» tradicionales,
que consideren no sólo la producción,
sino la eficacia, el rendimiento, la evolu-
ción, la capacidad para resolver proble-
mas, etc., lo que exige un tratamiento
integral de datos cuantitativos y de las opi-
niones dentro y fuera de la universidad a
través de encuestas, entrevistas, etc. El
contraste entre estas informaciones prima-
rias puede arrojar una gran luz para detec-
tar puntos críticos.

6. Debe ponerse más énfasis en la re-
flexión para emitir de forma coherente y
fundamentada los juicios de valor (puntos

fuertes y débiles) que en la búsqueda ex-
haustiva de datos y opiniones.

7. La evaluación no debe ser un pro-
ceso «democrático» fruto de votaciones, tal
como se concibe este término en la univer-
sidad española actual. El proceso debe ser
participativo y transparente. La búsqueda
de asenso entre los agentes implicados es
un elemento metodológico esencial. Las
discrepancias deberán también ser recogi-
das en los pertinentes documentos.

8. La evaluación de la investigación
no puede plantearse de forma aislada,
sino que es importante poner énfasis en
las interfases (relaciones) entre la misma
y las otras tareas universitarias: enseñan-
za, asistencia y gestión. Estas relaciones
se plasman gráficamente en el tetraedro
de la figura IV; en cada vértice del mismo
se sitúan las cuatro tareas y las aristas
representan las relaciones contradictorias
y complementarias que se establecen
entre las mismas. Una de las metoclolo-
gías para implantar la calidad se basa en
la identificación y mejora de los denomi-
nados «puntos críticos». En este contexto,
estas interfases pueden ser consideradas
como tales. El tetraedro puede deformar-
se según la realidad o los objetivos de la
propia institución hacia una tarea (vértice)
o hacia dos (arista) o tres (triángulo) ta-
reas; estas orientaciones deben estar clara-
mente reflejadas en los objetivos de los
departamentos y de la universidad. Algu-
no de los aspectos complementarios y
contradictorios de la investigación con
las demás tareas universitarias se expo-
nen en la tabla I.

9. Una buena evaluación institucional
de la investigación debe tener sistemáti-
camente en cuenta las relaciones exter-
nas e internas que se establecen entre las
unidades más elementales donde se ori-
gina la investigación y otros órganos e
instituciones. Los ocho tipos más rele-
vantes de relaciones se muestran en la fi-
gura V: 1) Entre grupos; 2) Entre áreas de
conocimiento en un mismo departamento;
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1 DOCENCIA I

FIGURA IV
Articulación de la investigación de las demás actividades universitarias

IINVESTIGACIÓN I

IASISTENCIAI

TABLA I
Relaciones contradictorias de la investigación con la docencia,

asistencia y gestión en el contexto universitario

RELACIONES DE LA INVESTIGACIÓN CON LAS
DEMÁS TAREAS UNIVERSITARIAS

Complementarias Contradictorias

DOCENCIA Actualización, mejora, material
docente

División	 del	 tiempo	 del
profesor

ASISTENCIA

Mejora	 investigación	 por
aportar realidad Resta tiempo para investigación

básica	 cuando se trata	 de
servicios rutinariosLos -problemas• provocan

innovación

GESTIÓN Apoyo imprescindible para
una investigación competitiva
y de la calidad

Pérdida de tiempo de los
investigadores al tener que
hacer labores que no le son
propias

132



FIGURA V
Principales relaciones internas y externas a considerar sistemáticamente

en la evaluación institucional de la investigación

3) Entre departamentos; 4) Entre departa-
mentos y Vicerrectorado de Investiga-
ción/Gerencia; 5) Entre organismos
estatales y autónomos que convocan y
conceden recursos económicos y huma-
nos; 6) Entre grupos y departamentos de
diferentes universidades; 7) Con empre-
sas privadas; y 8) Con otros organismos
públicos de investigación. Estas relacio-
nes son cruciales para evaluar la investi-
gación de forma global e integral.

9. Una buena evaluación institucional
de la investigación debe tener sistemáti-
camente en cuenta las relaciones exter-
nas e internas que se establecen entre las
unidades más elementales donde se ori-
gina la investigación y otros órganos e
instituciones. Los ocho tipos más rele-
vantes de relaciones se muestran en la Fi-
gura V: 1) Entre grupos; 2) Entre áreas de
conocimiento en un mismo departamento;
3) Entre departamentos; 4) Entre departa-
mentos y Vicerrectorado de Investiga-

ción/Gerencia; 5) Entre organismos estata-
les y autónomos que convocan y conce-
den. recursos económicos y humanos; 6)
Entre grupos y departamentos de dife-
rentes universidades; 7) Con empresas
privadas; y 8) Con otros organismos pú-
blicos de investigación. Estas relaciones
son cruciales para evaluar la investiga-
ción de forma global e integral.

10. La consideración sistemática del
OUTIll de la investigación es un elemento
esencial en su evaluación. Los productos» de
la misma pueden resumirse en tres: 1) For-
mación de investigadores; 2) Contribu-
ción al conocimiento básico y a la cultura;
y 3) Resolución de problemáticas plantea-
das por la sociedad, la industria, la ciencia
y la tecnología. La evaluación tradicional
se basa casi de forma exclusiva en publica-
ciones; la institucional debe contemplar,
además de los indicadores relativos, de
rendimiento, de evolución, el examen sis-
temático del impacto de sus .productos. a
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través de las opiniones (encuestas, entre-
vistas) del -cliente, de la universidad.

11. La evaluación institucional de la
investigación de los departamentos y de la
universidad debe concluir inexcusable-
mente con un detallado plan de acción
que contemple cambios plasmados en pro-
puestas de mejora que deberán estar: 1) Ní-
tidamente formuladas; 2) Perfectamente
dirigidas a quien o quienes deban implan-
tarlas; 3) Priorizadas; y 4) Temporalizadas;
de tal forma que los órganos de gobierno
universitario dispongan de un documento
claro y contundente. Las ambigüedades y
la falta de claridad deben ser evitadas,
pues serían tomadas como excusas perfec-
tas por los refractarios al cambio. También
es imprescindible diseñar un plan de segui-
miento para evaluar la implantación de las
medidas adoptadas como consecuencia de
la evaluación.

PRINCIPALES DIFICULTADES

No cabe duda que identificar deforma-
ciones, errores de planteamiento y caminos
equivocados al evaluar institucionalmente la
investigación es un aspecto clave para em-
prenderla correctamente. De los apartados
anteriores, pueden deducirse fácilmente
las principales dificultades que se pueden
plantear. Se comentan brevemente aquí
aquellas que no están específicamente
contempladas anteriormente.

En primer lugar, la ausencia de lide-
razgo de los órganos unipersonales y co-
legiados de gobierno puede propiciar
que la evaluación sólo se quede en un
informe final sin consecuencias. Empren-
der la evaluación sólo para apuntarse un
tanto y utilizarlo como fachada no tiene
sentido.

En segundo lugar, hay que tener pre-
sente que la calidad debe establecerse por
la vía. del convencimiento, más que a tra-
vés de la imposición. Ya se ha indicado la

trascendencia del factor humano y de la
cultura de la calidad.

En tercer lugar, la Comisión o Comité de
Calidad debe tener una vocación de servicio
y nunca convertirse en un poder fáctico. No
hay que olvidar que -la información es poder-.
Su misión es suministrar información de ca-
lidad para que los pertinentes órganos de
gobierno tomen las decisiones. Un código
ético de actuación es altamente recomenda-
ble que se plasme por escrito.

En cuarto lugar, debe admitirse que la
evaluación y mejora no pueden desarro-
llarse con brusquedad. Son procesos len-
tos incluso en empresas privadas sin los
conclicionantes que tiene el sistema uni-
versitario. Acelerar el proceso implica
perder algunos de los hitos metodológicos
mencionados y propiciar los errores, que
pueden ser utilizados como arma arroja-
diza por los reacios a cualquier cambio.

En quinto lugar, las acciones de evalua-
ción deben evitar conflictos entre comisio-
nes de la universidad (ej. la de Investigación,
la de Doctorado, la de Asuntos Económi-
cos) que pueden ver en la Comisión de Ca-
lidad como algo nuevo que les usurpa sus
funciones. Si el planteamiento es correcto,
lo que ésta debe realizar es un servicio a
las demás comisiones.

Por último, la evaluación nunca debe
alterar la esencia de las instituciones uni-
versitarias que las ha mantenido durante
siglos. La aplicación de sistemas de calidad
con un enfoque exclusivamente empresa-
rial puede ocasionar deformaciones de Ob-
jetivos muy peligrosos.

LA EVALUACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN
EN EL PLAN NACIONAL

Las características y detalles técnicos
del Plan Nacional de Evaluación de la Ca-
lidad de las Universidades se exponen en
otros artículos del presente número de la
Revista de Educación. Se tratarán aquí los
aspectos específicos de la evaluación de la
investigación, así como se comentarán bre-
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vemente los resultados de la primera con-
vocatoria del Plan en este contexto.

LA UNIDAD DE ANÁLISIS

Los departamentos y las áreas de co-
nocimiento (si son varias) son las unidades
básicas que se han de evaluar, aunque la
universidad en su conjunto también podrá
ser objeto de examen al integrar la evalua-
ción de la investigación de todos sus de-
partamentos. La convivencia entre dos
unidades a ser evaluadas en el mismo pro-
yecto (titulación para la enseñanza y de-
partamentos más implicados para la
investigación), así como la indefinición de
la unidad para evaluar la gestión, ha propi-
ciado problemas que se han resuelto de
forma muy dispar. La evaluación, según
protocolo de la evaluación de los departa-
mentos, se ha resuelto favorablemente
cuando el Comité de Evaluación ha delega-
do esta labor en un subcomité del departa-
mento.

RECOGIDA Y TRATAMIENTO DE DATOS
CUANI1TATIVOS

El protocolo de investigación de la
Guía de Evaluación contempla veinticuatro
tablas que recogen los datos de cinco años
relativos a recursos humanos (profesorado,
becarios, técnicos, etc.), recursos materia-
les (proyectos, contratos, infraestructura,
etc.) y resultados (publicaciones, patentes,
etc.). En ellas se considera el tratamiento
de los números absolutos para convertirlos
en cinco tipos de tasas de actividad, éxito,
productividad, evolución y concentración
de actividades.

INFORMACIÓN CUALITATIVA

El protocolo contiene, bien estructu-
rados, una serie de tópicos para que sean
comentados en la autoevaluación relacio-
nados con el contexto, formulación de ob-
jetivos, las relaciones de la investigación

con otras tareas universitarias (figura IV y
tabla I), las relaciones internas y externas
(figura V), entre otras. Pueden proporcio-
nar una información muy valiosa que es
poco habitual. No se contemplan encues-
tas y entrevistas a los agentes internos y
externos que podrían aportar una informa-
ción complementaria muy valiosa.

EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DE LA
PRODUCCIÓN CIEN-11EICA

No cabe duda de que se trata de un
elemento esencial de la evaluación de la
investigación. No obstante, este aspecto no
ha sido resuelto satisfactoriamente en la
primera convocatoria del Plan. La disponibi-
lidad de indicadores cuantitativos (índices de
impacto) en las áreas experimentales que
faciliten esta labor, contrasta con su ausen-
cia en áreas humanísticas y sociales. Pese al
esfuerzo realizado por el Comité Técnico del
Plan Nacional no ha sido posible ordenar las
publicaciones en varias categorías en estas
áreas según su calidad. No cabe duda que es
una asignatura pendiente. El artículo de
Maltrás, Vidal y Quintanilla en este mismo
número de la revista aborda sistemática-
mente este difícil aspecto.

JUICIOS DE VALOR

La formulación puntos fuertes y débi-
les de la investigación en la unidad evalua-
da constituye un aspecto crucial del
proceso. La información cualitativa y cuan-
titativa recogida y elaborada en la etapas
anteriores debe ser objeto de una profun-
da reflexión y análisis. Un autoinforme sin
este aspecto bien desarrollado es un au-
toinforme de baja calidad y casi inútil. No
son pocos los autoinformes de la primera
convocatoria en los que la reflexión es es-
casa. El protocolo de investigación de la
guía ofrece una serie de puntos de refle-
xión para su consideración sistemática, lo
que indudablemente facilita la tarea. El Co-
mité de Evaluación deberá sacar conclusio-
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nes genéricas de los diferentes autoinfor-
mes de investigación formulados por los
departamentos.

PROPUESTAS DE MFJORA. PIAN DE
SEGUIMIENTO

El refuerzo de las cualidades y la su-
presión o disminución de las debilidades
detectadas debe plasmarse en un plan de
mejora que esté dirigido, priorizaclo y tem-
poralizado. Es indudable que si no se ter-
mina con un plan cle acción y que éste se
desarrolle, todo el esfuerzo evaluador ha-
brá sido inútil.

EVALUACIÓN EXTERNA

La autoevaluación de la investigación se
completa con una revisión por pares exter-
nos que se entrevisten con los responsables
cíe la investigación y visiten los departamen-
tos. La escasa duración de la denominada .vi-
sita» hace que ésta se concentre de forma
casi monográfica en la enseñanza, ya que la
titulación es la unickid fundamental de análi-
sis. Así lo indica la experiencia en la primera
convocatoria del Plan.

CRÍTICA A LOS PROCESOS DE EVALUACIÓN
INTERNA Y EXTERNA

Los puntos fuertes y débiles en la eva-
luación de la investigación deberán tam-
bién reflejarse en el Informe Final, que
también contendrá propuestas específicas
de mejora de los procesos. Es indudable
que el Plan es mejorable y la experiencia
práctica es una buena guía para conse-
guirlo. Los Informes Finales contemplan,
en general, escasamente este aspecto.

EVALUACIÓN DE LOS RESULTADOS DE JA
PRIMERA CONVOCATORIA

El análisis de los Informes Finales, reali-
zado por Vidal y Quintanilla, así como la

experiencia del autor de este artículo, per-
miten realizar una exposición, que necesaria-
mente será breve, de los resultados obtenidos
al evaluar la investigación de un gran número
de departamentos muy diversos involucrados
en treinta y siete titulaciones.

Como balance general cabe indicar
que, pese a la gran diversidad de situacio-
nes, existe un consenso sobre el aumentos
de la cantidad y calidad de la investigación
en la universidad española; no existen ob-
jetivos ni planificación y que el proceso de
evaluación es globalmente aceptable, aun-
que existen divergencias sobre la metodo-
logía e instrumentos utilizados.

Entre las fortalezas más comúnmente
detectadas se encuentran el incremento
tanto de recursos como de producción en
la última década, así como una mejora en
la gestión y un aumento significativo
(aunque todavía escaso) de las relacio-
nes con empresas. Los puntos débiles
más generales encontrados son: ausencia
de objetivos y planificación; práctica ine-
xistencia de financiación interna; el de-
partamento no se concibe como unidad
integradora, sino meramente administra-
tiva; es mínima la optimización de recur-
sos; exceso de carga docente y de tareas
burocráticas que dificultan las tareas inves-
tigadoras; falta de criterio y fuentes de in-
formación para evaluar la investigación,
situación que es particularmente grave en
áreas humanísticas y sociales.

Existe una tendencia generalizada de
dirigir las propuestas de mejora fuera del
entorno de la unidad evaluada, lo que en
cierta medida es un indicador del fracaso
del modelo de autoevaluación. Además de
las propuestas esperables (ej. aumento de
recursos humanos y económicos) se pue-
den encontrar interesantes propuestas in-
ternas del departamento (ej. favorecer la
competitividad mediante la integración de
investigadores en proyectos comunes de la
mayor entidad posible, fomentar la optimi-
zación de recursos, incentivar la definición
explícita de objetivos y de programación
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plurianual, etc.). También se han detecta-
do propuestas de acción dirigidas a la
universidad, tales como: mayor dedica-
ción de recursos internos a la actividad in-
vestigadora; mejorar los criterios de
asignación de recursos usando indicadores
más fiables y elaborados; promover las re-
laciones internas y externas; incentivar las
solicitudes de proyectos y contratos; apoyar
la gestión administrativa y económica de los
mismos (especialmente de carácter euro-
peo); facilitar la transferencia de conoci-
mientos derivados de la investigación a la
actividad docente, entre otras.

Como conclusión, han quedado de
manifiesto una serie de necesidades, tales
como: A) mejorar y simplificar el protocolo
de investigación de la Guía de Evaluación
del Plan, sobre todo en lo referente a la ar-
ticulación de la investigación con otras tareas
universitarias; B) adoptar una perspectiva
institucional integradora al evaluar la in-
vestigación; C) fomentar medidas que es-
timulen a las universidades a formular
planes estratégicos de investigación en
sus departamentos; y D) resolver la ca-
rencia de criterios objetivos de evalua-
ción de la calidad de las publicaciones
científicas, especialmente en los campos
de humanidades y ciencias sociales.

EVALUACIÓN INSTITUCIONAL DE LOS
ESTUDIOS DE TERCER CICLO

La ausencia de referencias específicas
sobre los estudios de Doctorado en el Plan
Nacional, así como la necesidad vigente de
un cambio importante han sido los moto-
res que han impulsado a la Universidad de
Córdoba a llevar a cabo un proceso de eva-
luación y mejora en este contexto. Se trata de
una experiencia inédita, cuyas principales
características se exponen en este artículo,
ya que el Tercer Ciclo es un aspecto poco
considerado en la clináinica universitaria ac-
tual pese a su importancia estratégica: el pro-

yecto de modificación del decreto regulador,
elaborado por el Consejo de Universidades,
está aparcado incomprensiblemente en la
Secretaría de Estado de Universidades e In-
vestigación del MEC.

CARACTERISTICAS DE LA EVALUACIÓN

Se ha aplicado la misma metodología
de evaluación de una titulación del Plan
nacional con las lógicas adaptaciones, te-
niendo en cuenta las características pecu-
liares del Doctorado. Se ha seguido, pues,
el modelo de autorregulación (autoevalua-
ción y evaluación externa). El Comité de
Evaluación no ha coincidido con la Comi-
sión de Doctorado (salvo su presidente) y
está formado por profesores (López Ontive-
ros, Rodán Cañas y Solana Lara) de recono-
cido prestigio en las diversas macroáreas,
así como una alumna de Tercer Ciclo (L.
Humanes) y un representante del personal
administrativo adscrito a la Comisión de
Doctorado (Prof. Arnau). El Comité de Ex-
pertos Externos ha estado formado por dos
profesores que han sido los impulsores del
Plan Nacional (Prof. Quintanilla y Prof. Mi-
chavila), así como por el Prof. García Gue-
rrero, Vicepresidente del CSIC.

La autoevaluación se ha basado en
una mezcla ponderada y racional de indi-
cadores cuantitativos y de las opiniones
de los agentes implicados (profesores,
alumnos activos, doctores egresados, di-
rectores de departamentos, etc.), que han
sido consultados a través de encuestas.
Los períodos examinados han sido cinco
cursos académicos (1991-1996) para los in-
dicadores globales y el curso académico
1996-97 para los indicadores puntuales.

Las unidades de análisis han sido los
departamentos que, según el marco legal
vigente, son los responsables de los estu-
dios de Tercer Ciclo y la Comisión de Doc-
torado como responsable de la gestión. Las
tareas examinadas han sido: la enseñanza
plasmada en los Programas de Doctorado,
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la investigación centrada en las tesis docto-
rales y su producción científica derivada y
la gestión (incluyendo procesos de toma
de decisión) del área administrativa del
doctorado y de los departamentos, así
como la Comisión de Doctorado.

EL PROCESO DE EVALUACIÓN

Un diagrama esquemático de las eta-
pas del proceso de evaluación del Docto-
rado en la Universidad de Córdoba llevado
a cabo durante el año 1997 se muestra en
la Figura VI. Una descripción detallada del
mismo cae fuera del contexto de este artí-

culo. Los lectores interesados pueden diri-
girse al autor para conocer detalles especí-
ficos (Dpto. de Química Analítica, Facultad
de Ciencias, 14004 Córdoba; tel.: 957-
218616; e-mail: qalmeobj@uco.es). Se han
generado diez documentos: 1) Documento
marco justificativo de la evaluación y que
contiene las líneas maestras de acción; 2)
Guía de Autoevaluación; 3) Resultados de
las encuestas de opinión realizadas en los
cuatro colectivos indicados en la figura VI;
4) Recopilación y tratamiento (a través de
indicadores de calidad) de los datos cuan-
titativos; 5) Opinión estructurada de la Co-
misión de Doctorado, que definió puntos

FIGURA VI
Diagrama esquemático de/proceso de evaluación Institucional de los estudios

de Tercer Ciclo en la Universidad de Córdoba

PROORANA PROPIO DM LA UNIVERSIDAD pe cOnootm

I

EVALUACIÓN INSTITUCIONAL DE
LOS ESTUDIOS DE TERCER CICLO

PROCESO 1

FASE PRELIMINAR
- Conetituc.ión Comité de Evaluación y sub-unidad técnica
- Realización Gulas de AutoevaluacIón y Evaluación Externa

ENCUESTAS A:
- Alumnos activos	 RECOPILACIÓN	 OPINIÓN
- Egresados	 Y PROCESADO	 EXTRUCTUFtADA
- Profesen».	 DE DATOS	 DE LA COMISIÓN
• DIroctoroo Dpto.	 CUANTITATIVOS	 DE DOCTORADO

EVALUACIÓN DE
LA PRODUCCIÓN

CIENTIFICA DE LAS
TESIS DOCTORALES
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fuertes y débiles y propuestas de mejora
en los aspectos específicos que libremente
decidió; 6) Estudio de la calidad de la pro-
ducción científica de las tesis doctorales del
período estudiado (450 aproximadamente)
mediante un proceso simple y descentrali-
zado que ha tenido en cuenta la dificultad
de ausencia de criterios objetivos en las
áreas de humanidades y ciencias sociales;
7) Informe de Autoevaluación, con una es-
tructuración muy semejante al propuesto
en la Guía del Plan Nacional; 8) Guía de
Evaluación Externa; 9) Informe de Evalua-
ción Externa; y 10) Informe Final, realiza-
do por el Comité de Evaluación.

LOS RESULTADOS

Esta evaluación ha puesto de manifies-
to los defectos y deficiencias de la situa-
ción actual de los estudios de Tercer Ciclo
en España: falta de reconocimiento de es-
tos estudios, que se plasma en un recono-
cimiento mínimo de créditos impartidos en
los Programas; necesidad de cambiar el
procedimiento de concesión de la «suficien-
cia investigadora.; necesidad de un control
de la calidad de los Programas; dificultades
en la gestión, que es sumamente compleja;
necesidad de reducir Programas; necesi-

dad de cambios del mecanismo de evalua-
ción de las tesis doctorales para garantizar
su calidad, etc. Es interesante indicar que
las conclusiones no son sorprendentes,
pues coinciden con las opiniones de mu-
chos responsables de las comisiones de
doctorado de las universidades españolas.
La única diferencia es que estas opiniones
están soportadas por un estudio sistemáti-
co y riguroso avalado por la evaluación ex-
terna, lo que garantiza, a priori, que los
cambios propuestos puedan ver la luz.
Todo ello se ha concretado en un plan es-
tratégico de mejora temporalizado, prio-
rizado y dirigido, que implicará una serie
de medidas de acción inmediata, así
como cambios sustanciales en la norma-
tiva interna reguladora de estos estudios.
Desde un punto de vista global, posible-
mente el cambio más significativo pro-
puesto por el Comité de Expertos
Externos consiste en la convivencia de
dos niveles de calidad; el más alto son ni-
veles de exigencia superiores, que será
bien apoyado con recursos humanos y
económicos. Este modelo ofrece varias
ventajas: fomentar la calidad y no reba-
jar los niveles de exigencia para que
mayoritariamente puedan cumplirlos los
Programas actuales.
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INDICADORES BIBLIOMÉTRICOS EN LA EVALUACIÓN DE
LA INVESTIGACIÓN

BRUNO MALTRÁS (*),
MIGUEL A. QUINTANILLA (")

JAVIER VIDAL (•**)

INTRODUCCIÓN

Una de las características de los pro-
yectos de evaluación institucional impulsa-
dos por el Consejo de Universidades en
España, desde el Plan Experimental de
1992, es que se ha pretendido siempre
adoptar una perspectiva integral en la eva-
luación de la universidad, utilizando una
metodología homogénea para la evalua-
ción de todas sus actividades: docencia, in-
vestigación y prestación de otros servicios.
Esta es la razón de que en la Guía de Eva-
luación que editó el Consejo de Universi-
dades (1996) se incluyera un documento
preparado explícitamente para la evalua-
ción institucional de la investigación en los
Departamentos e Institutos Universitarios '.
La lógica interna del modelo utilizado y al-
gunos de los problemas derivados de su
aplicación, se tratan en otra contribución
de este mismo volumen, por lo que no in-
sistiremos aquí sobre ello. Nuestro objetivo
se ciñe, por el contrario, a explicar algunos

aspectos técnicos del uso de indicadores bi-
bliométricos en el modelo de evaluación de
la investigación que estamos comentando.

En el Protocolo de Evaluación de la In-
vestigación se utilizan una serie de indica-
dores cuantitativos (en buena parte
inspirados en los trabajos de Vidal, 1996 y
Maltrás, 1996) que permiten describir de
forma sintética algunos aspectos relevantes
de la actividad científica que se realiza en
los departamentos universitarios: nivel de
actividad en proyectos, contratos, tesis, in-
dicadores de éxito, evolución y concentra-
ción de esa actividad, etc. Por otra parte se
utilizan también algunos indicadores para
evaluar resultados. Entre ellos figuran los
indicadores bibliométricos, a los que sólo
se dedican un par de tablas. Para rellenar
estas tablas se pide a los Comités de Au-
toevaluación que indiquen los tipos de pu-
blicaciones que han realizado los
miembros del departamento durante el pe-
riodo evaluado y que los clasifiquen en

(*) Universidad de Salamanca.

(") Universidad de Salamanca. Miembro del Comité Técnico del Plan Nacional de Evaluación de la Cali-
dad de las Universidades.

(***) Universidad de León.

(1) El documento fue inicialmente redactado por Miguel A. Quintanilla y Javier Vidal. La versión final se
benefició de las sugerencias de los miembros del Comité Nacional de Evaluación, en especial de Miguel Valc-ár-
cel y José María Luxan. Pero no se publicó de forma independiente, sino fragmentado y adaptado para poder
ser incluido en la Guía de Evaluación editada por el Consejo.
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tres grupos (A, 13 y C) según el juicio que
les merezca su nivel de calidad. Como
complemento, en el caso de las áreas de
ciencias experimentales, tecnológicas y de
la salud, se ha proporcionado a los comités
un listado con la clasificación de las revis-
tas del SCI en tres grupos, de modo que los
comités puedan utilizar esta clasificación
como referencia para su propia evaluación
(Quintanilla y Maltrás, 1996).

En la Guía se insiste en que la evalua-
ción debe entenderse de forma comprensi-
va e integral, y no reducirse al mero
recuento y clasificación de publicaciones.
Sin embargo, somos conscientes de que la
utilización de indicadores bibliométricos
suele suscitar más interés y más polémica
de la que en principio cabría esperar. Por
otra parte, el uso de estos indicadores en el
protocolo específico que estamos comen-
tando contrasta con algunas prácticas habi-
tuales en la evaluación de investigación
que pueden desvirtuar los objetivos y la
metodología utilizada en el PNECU. Final-
mente la aplicación de esta metodología
en la primera fase del Plan nos ha permiti-
do detectar algunos problemas y dificulta-
des que nos proponemos aclarar.

A continuación explicaremos las carac-
terísticas de la clasificación en tres grupos de
las revistas del SCI, las limitaciones y el al-
cance que este instrumento puede tener para
la evaluación institucional. Después explica-
remos los intentos fallidos que hemos reali-
zado para obtener un instrumento similar en
el caso de las ciencias sociales y humanas.

LOS INDICADORES BIBLIOMÉTRICOS
EN LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES

Como referencia para la evaluación de
la producción científica de cada comité de
autoevaluación se ha elaborado una clasi-
ficación de fas revistas del SCI en tres gran-
eles grupos. Nos proponemos ahora exponer
la metodología seguida para la elaboración
de esta lista y explicar su alcance y sus li-
mitaciones para la evaluación institucional.

Para elaborar la lista se han empleado
dos fuentes de datos complementarias: el
Science Citation Index y el journal cita-
(ion Reports, ambas producidas por el Ins-
titule for Scientific Information.

La base de datos del Science Citation
índex (SCI) cataloga anualmente más de
medio millón de documentos publicados
en unas tres mil cuatrocientas revistas cien-
tíficas de circulación internacional. El SCI
incluye las referencias bibliográficas de
todos los documentos publicados por las
revistas que cubre, es decir, no realiza se-
lección previa alguna. Tiene, además, dos
características que hacen de ella una base
de datos única en cuanto a su utilidad para
estudios bibliométricos: por un lado, la ref-
erencia bibliográfica de cada documento
contiene todos los autores del documento
y todas sus instituciones respectivas; por
otro lado, recoge todas las citas realizadas
por cada documento que indica y dirigidas
a trabajos anteriores, lo que le lleva a pro-
cesar anualmente varios millones de citas.
Aunque su finalidad principal es la de ofre-
cer información a los propios científicos en
relación con la literatura científica mundial,
desde su creación se ha constituido como
la base de datos principal para la realiza-
ción de estudios bibliométricos, a pesar de
ciertos sesgos geográficos en su cobertura
que son bien conocidos. Puede asumirse
que es una muestra amplia y repre-
sentativa de lo que ha dado en llamarse el
main stream o corriente principal de la
ciencia, es decir, la ciencia con difusión y
atención internacional (Vidal, 1993).

La segunda fuente de datos empleada
es el journal Citation Reports (JCR). Su
contenido es una serie de datos básicos
acerca de las revistas científicas, tales
como número de documentos publicados
por cada una, número de citas recibidas,
etc. así como ciertos indicadores calcula-
dos sobre la base de estos datos básicos.
De estos indicadores el más conocido es el
llamado factor de impacto. Es importante
señalar que en la base JCR se pueden distin-
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guir dos grupos de revistas. Por una parte
está el conjunto de revistas que se catalo-
gan en el SCI. Éstas constituyen el núcleo
de revistas fuente o revistas citantes, de
las que se obtienen todas las referencias
bibliográficas con sus citas. Pero, por otra
parte, en los informes del JCR se recogen
también aquellas otras revistas cuyos artí-
culos han sido significativamente citados
por las revistas fuente pero que no están
incluidas en la base del SCI. Podemos de-
nominar a este grupo como el de las revis-
tas no-fuente o sólo citadas. Aunque estas
revistas no figuran en la base SCI, sin embar-
go, en el JCR sí se recogen sus datos básicos,
el número de citas recibidas y los indicado-
res de factor de impacto, etc. (con la desven-
taja de que, para estas revistas, no se
computan las citas que en ellas se hacen a
documentos publicados por ellas mismas).

El factor de impacto (FI) es la medida
más ampliamente conocida y mencionada
con relación a la importancia de las revis-
tas. Sin embargo, y a pesar de su sencillez,
es frecuentemente mal entendido y aplica-
do. El FI es la media ponderada de citas
que han recibido durante un año determi-
nado los artículos publicados por una re-
vista durante los dos años anteriores y que
provienen de las revistas fuente del SCL Se
trata de una estimación de la atención que
han despertado los artículos de una revista
y de la influencia que han podido tener en
el proceso científico posterior. La estima-
ción se basa en una parte de las citas tota-
les que reciben los artículos, ya que sólo se
toman las citas emitidas durante un año por
las revistas fuente (y se descartan las citas
que han recibido o recibirán esos artículos
en otros años o por otras revistas). El FI se
puede utilizar como un indicador indirecto
de calidad de la producción científica, pero es
preciso saber cuál es su alcance, su significa-
ción y sus limitaciones (Maltrás, 1996).

En primer lugar el FI es un indicador
referido directamente a una revista científi-
ca, no a los trabajos individuales publicados
en esa revista. Por consiguiente, cuando se

utiliza como un indicador de la calidad de
un trabajo científico individual se puede
estar cometiendo un grave error.

En segundo lugar el FI no es propia-
mente una medida de calidad científica
sino de visibilidad, influencia o prestigio
de una revista en el conjunto de la comu-
nidad científica internacional. El hecho
de que se pueda emplear como un indi-
cador indirecto de calidad se debe a las
prácticas que, se supone, siguen los cien-
tíficos cuando publican un trabajo y los
editores cuando lo aceptan para su publi-
cación. En último término estas prácticas
se basan en el juicio de pares sobre la ca-
lidad de cada trabajo científico y son deter-
minantes del prestigio de la revista. Como
norma general, cabe suponer que una re-
vista de prestigio científico tendrá una
fuerza de atracción mayor sobre los auto-
res que publican en su área, lo que signi-
fica que aumentará la competencia para
publicar en ella, lo que a su vez conduce a
elevar los estándares de rigor y calidad que
aplican los evaluadores internos de la re-
vista para aceptar nuevos trabajos, etc.

En cualquier caso, la aplicación indis-
criminada del FI como medida objetiva de la
calidad de las revistas presenta varios pro-
blemas bien conocidos. Uno de ellos es el de
la dependencia respecto a las costumbres de
citar de cada área científica, costumbres que,
además, pueden cambiar con el tiempo. Por
ejemplo: el que una revista tenga un FI supe-
rior a otra de otra área puede esconder el
hecho de que la segunda sea la mejor de
su disciplina y la primera sea una revista
de nivel medio dentro de la suya.

Otro problema frecuentemente olvida-
do es el de la métrica de los valores del FI:
no se puede asumir sin más que si una re-
vista tiene un FI doble que otra se pueda
por ello valorar el doble que ésta. No hace
falta entrar en muchos detalles para com-
prender este punto, pero sí puede ser útil
decir aquí que las distribuciones de los va-
lores del FI en las distintas áreas presentan
diferencias significativas en cuanto a los
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máximos y mínimos y también en cuanto a
las diferencias y frecuencias intermedias de
los valores.

Para afrontar estos problemas hemos
propuesto en otras ocasiones utilizar dos
indicadores normalizados de calidad, para
cada área científica, basados en el FI. Se
trata de los indicadores P10 (puntuación
decílica) y VoSUP (decil superior). Ver Mal-
trás y Quintanilla, 1995.

El indicador P10 se construye orde-
nando todos los documentos de un área
de la base completa SCI por el factor de
impacto de las revistas en que se publican
(excluidas las revistas con FI-0) y dividien-
do el total en diez partes o deciles. A partir
de aquí se sustituye el FI de cada revista
por la puntuación decílica que le corres-
ponda (1 al decil con FI más bajo, 10 al
más alto). Cuando los documentos de una
revista se distribuyen en dos o más deciles,
se asigna a la revista la puntuación que le
corresponda según la proporción de docu-
mentos que tenga en cada decil. Por cons-
trucción de la escala, la puntuación media
para el total de documentos de cualquier
área es 5,5 que coincide con el valor teóri-
co de la mediana.

El indicador 9/0SUP representa el por-
centaje de documentos de un grupo que se
incluyen en el decil 10 de la producción
mundial de la correspondiente área cientí-
fica. Se puede interpretar como un indica-
dor del nivel de excelencia.

La clasificación de revistas del SCI que
hemos realizado para el PNECU se basa en
estos indicadores. Para construirla parti-
mos de la clasificación en áreas científicas
de las revistas del SCI (en torno a 140 áreas
diferentes, aunque el número puede variar
según los años), y distribuimos las revistas
de cada área en tres grupos, según el FI y
el número de documentos publicados por

cada revista, de acuerdo con los siguientes
criterios:

1. El primer grupo (A) contiene las re-
vistas con un FI más elevado dentro de su
área, hasta completar el 10% del total de
los documentos del área (10>-P10>9).

2. En el segundo (B) se incluyen las
revistas con más impacto de las restantes
hasta completar otro 40% de los documen-
tos del área (9>=P10>5).

3. El tercer grupo (C), constituido por
el resto de las revistas del área indizadas
por el SCI, suma el 50% de los documentos
publicados en las revistas con menor FI
(5>=P10>=1).

4. Cuando una revista pertenece a va-
rias áreas científicas (lo que ocurre en la
cuarta parte de la base, aproximadamente)
y no coincide en todas ellas el grupo al
que se asigna siguiendo los criterios ante-
riores, se la incluye en el grupo con FI más
elevado.

Esta clasificación inicial la realizamos
con los datos del factor de impacto corres-
pondientes a los años 1992, 1990 y 1988.
Para confeccionar la lista final se añadió el
siguiente criterio complementario:

5. Si a una misma revista le corres-
ponden grupos diferentes en distintos pe-
riodos, se incluye en el grupo con factor
de impacto más elevado.

Una vez establecidos los grupos de re-
vistas, la evaluación de un determinado
departamento se realiza identificando la
proporción de documentos que los investi-
gadores del departamento publican en las
revistas de cada grupo durante el periodo
considerado. El grupo A se puede interpre-
tar como un grupo de excelencia, que con-
tiene como mínimo 2 el 10 % superior de

(2) 1.a precisión no puede ser absoluta, ya que la escala utilizada puede ser demasiado -gruesa- en algu-

nas áreas con un número reducido de revistas científicas y, por otra parte, los criterios 4 y 5 utilizarlos hacen

que los grupos superiores scan en la práctica algo más numerosos que lo que correspondería a una aplicación
estricta de los criterios de la puntuación P10.
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cada área en la producción mundial; si un do-
cumento concreto se clasifica como de grupo
A significa que aproximadamente el 90 % de
los documentos del área han aparecido en
revistas con un FI menor que la suya. En el
caso del grupo B, significa que aproxima-
damente el 50 % de las publicaciones del
área están en revistas con menor FI. El gru-

po C incluye al resto de las publicaciones.
La estimación de la calidad de un departa-
mento cualquiera se realiza a partir del
análisis de la distribución de sus publica-
ciones en esos tres grupos. En el gráfico se
puede observar la distribución correspon-
diente a las 28 revistas del área de Química
Orgánica del SCI en 1992.

Total acumulado de documentos
Cada punto representa una revista diferente

El uso de esta lista de referencia para
evaluar la calidad de la producción científica
de un departamento o de una institución tiene
ventajas, pero también limitaciones. Entre las
ventajas, podemos señalar las siguientes:

• Se simplifica mucho el proceso de
evaluación y se posibilita su realiza-
ción por parte de los propios agentes
interesados. Éstos no han de disponer
de un entrenamiento específico en téc-
nicas bibliométricas. El único dato

que hay que manejar es el nombre de
las revistas en las que se ha publicado
la producción científica de un departa-
mento en el periodo considerado.

• Facilidad en la interpretación. La inter-
pretación es sencilla, sitúa la producción
de cualquier institución en relación con
la producción mundial del área y con la
de cualquier otra institución.

• Fiabilidad. Se pueden comparar di-
rectamente diversos grupos dentro
de una institución o diferentes insti-
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tuciones. Los resultados son homo-
logables y significan lo mismo en
todas partes.

No obstante, el procedimiento tam-
bién tiene sus limitaciones, que deben te-
nerse en cuenta. En especial las siguientes:

• La lista se ha confeccionado sobre
la base de los FI correspondientes
al periodo 1988-1992. Aunque la
clasificación es bastante estable, a
medida que el periodo analizado se
aleje de estos años de referencia, la
clasificación será menos fiable. Para
evaluaciones futuras debe actuali-
zarse la lista hasta cubrir por lo me-
nos el bienio anterior al último año
evaluado.

• Para que los resultados de la eva-
luación sean significativos, se nece-
sita que la producción científica del
departamento evaluado en el perio-
do considerado supere un número
mínimo (nosotros útilizamos 15 do-
cumentos como límite mínimo).

• En la interpretación no debe olvi-
darse que lo que se evalúa con estos
criterios no es la calidad intrínseca de
la producción científica de uno o va-
rios investigadores, sino más bien la
posición de la institución o grupo
(departamento, área de conoci-
miento, universidad, país, región,
etc.) en la comunidad científica in-
ternacional.

• Sólo se utilizan las revistas indiza-
das por el SCI, no todas las que
aparecen en el JCR. Se supone que
aquéllas son suficientemente repre-
sentativas de cada área científica y
que añadir más ítems no haría va-
riar drásticamente el resultado de la
clasificación, puesto que, por lo ge-
neral, la base SCI incluye las revis-
tas con más impacto de cada área.
Sin embargo, en ocasiones puede
suceder que alguna de las revistas

que figuran en el JCR con un FI elevado
dentro de su área (y que sean reconoci-
das corno importantes) no sea indizada
por una u otra razón en la base SU.

• Debe tenerse en cuenta también
que el grado de cobertura de la pro-
ducción científica española por el
SCI es muy diferente según las
áreas científicas. Por eso en la eva-
luación institucional debe utilizarse
la clasificación de las revistas SCI
como una referencia, pero no como
el único instrumento de evaluación.

Aparte de estas limitaciones, que pode-
mos considerar genéricas para cualquier
proceso de evaluación que utilice indicado-
res bibliométricos, existen algunos otras pro-
blemas específicas  que debemos comentar.

• La cobertura del JCR y del SCI 'debe-
ría ser inclusiva, pero en la práctica
algunas revistas del SCI no pudimos
localizarlas en el JCR (alrededor de
50 para todo el periodo). Esto pudo
deberse a los cambios de título y de
abreviatura, pero también a algún
fallo de cobertura de la base en la
versión CDROM que utilizamos.

• En un caso particular se produjo
una curiosa confusión en las abre-
viaturas de las revistas: la abreviatura
ACTA MATH DURJSHOLM corres-
pondía a la revista Acta Matbetnatica
(la abreviatura es más larga que el
nombre completo), mientras ACTA
MATH correspondía a Acta Matbe-
?platica Hungarica. Las personas
encargadas de volcar los datos in-
tercambiaron esas revistas y la pri-
mera, de reconocida calidad y con
un elevado FI, pasó a figurar en un
grupo inferior. Este error fue detec-
tado durante la aplicación por ex-
pertos, aunque por suerte afectaba
a un solo documento español pu-
blicado en esa revista durante todo
el período analizado.
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Globalmente pensamos que el uso de
la lista de revistas SCI clasificadas en tres
grupos, ha resultado útil en los procesos
de evaluación institucional de las universi-
dades que se han centrado en departamen-
tos de ciencias experimentales. Así lo han
entendido muchos comités de autoevalua-
ción, aunque ha habido también bastantes
desviaciones en el uso de este instrumen-
to. Las dos desviaciones más comunes han
consistido o bien en aplicar mecánicamen-
te la clasificación SCI sin entrar en más de-
talles o bien —lo que todavía es peor— en
aplicar directamente el FI para obtener un
listado organizado de la producción cientí-
fica de todos los departamentos de una
universidad. En nuestra opinión la actitud
correcta consiste, como hemos dicho, en
usar esta clasificación como una referen-
cia para la evaluación, siendo conscientes
de todas sus limitaciones y sabiendo apre-
ciar, en su justo término, sus indudables
ventajas.

LOS INDICADORES BIBLIOMÉTRICOS
EN CIENCIAS SOCIALES, JURÍDICAS Y
HUMANIDADES

Si los criterios de calidad de las publi-
caciones generan problemas en su aplica-
ción a determinadas áreas de las ciencias
naturales, muchos más problemas surgen
en las ciencias sociales, jurídicas o humani-
dades.

Al igual que para el resto de las áreas,
sólo las bases de datos del ¡SI (Institu te for
Scientific Infornzation) disponen de indi-
cadores de calidad de las publicaciones
basados en citas. El ISI dispone de una
base de datos de ciencias sociales, SSCI
(Social Science Citat ion hzdex), y otra de
humanidades, A&HCI (Arts & Humanities
Citation Index). Pero la imposibilidad de
utilizar estas bases de datos como criterio
de calidad se apoya en el hecho de que no
recogen de forma suficiente los trabajos

publicados por investigadores españoles
en estas áreas. Para ilustrar esta idea se
puede señalar que mientras el SCI recoge
4.969 documentos de la Universidad de
Barcelona para el período 1980-1990, el
SSCI recoge tan sólo 192, y el A&HCI 171
(Bellavista, 1993). Y si tenemos en cuenta
que esta universidad tenía más de 2.000
profesores en Ciencias Sociales, Jurídicas y
Humanidades en ese periodo, se puede
deducir que estas bases de datos sólo reco-
gen una pequeña parte de lo publicado en
estas áreas.

Otra diferencia importante que existe
entre estas áreas y las áreas experimentales
y naturales es el tipo de documentos que
se publican. Si bien es cierto que la mayor
parte de los documentos se pueden clasifi-
car en las categorías habituales (artículo,
libro, volumen colectivo o actas de con-
greso) en muchas ocasiones hay dificulta-
des para distinguir entre publicaciones de
investigación, docentes o de divulgación.
Por ejemplo, en el ámbito de las ciencias
jurídicas, existen numerosas publicacio-
nes, algunas de ellas diarias, en donde
pueden aparecer desde estudios impor-
tantes a breves comentarios sobre senten-
cias o leyes. En las distintas áreas de
filología, la publicación de una traducción,
edición o adaptación de un texto puede
ser parte de una gran labor académica o de
investigación.

A pesar de este conjunto de dificulta-
des conocidas, el Comité Técnico del PNE-
CU nos encargó que exploráramos la
posibilidad de obtener una clasificación de
medios de publicación (revistas y editoria-
les) en los distintos ámbitos de la Ciencias
Sociales, Jurídicas y Humanidades. Se in-
tentaba que pudiera servir en estas áreas
como referencia equivalente a la lista del
SCI en las áreas de ciencias, utilizando
como fuente primaria para esta clasifica-
ción los resultados de la 6' evaluación del
profesorado universitario (1994) que reali-
zó la Comisión Nacional Evaluadora de la
Actividad Investigadora (CNEAI) en los
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campos 07 al 11. Estos campos son los co-
rrespondientes a las ciencias sociales, jurí-
dicas y humanidades (Vida! y Quintanilla,
1996).

Por motivos de confidencialiclad, sin
embargo, la CNEAI sólo nos pudo facilitar la
relación de las publicaciones (sólo el nombre
de la revista o la editorial de cada registro)
presentadas como mérito por los investigado-
res en su solicitud para obtener un tramo de
investigación, indicando para cada ítem si co-
rrespondía a una solicitud concedida o dene-
gada. No se pudo contar, por lo tanto, ni con
el nombre del autor, ni con el área de conoci-
miento o campo científico al que pertenecía.
Por consiguiente, la única información rele-
vante de que se podía obtener era el número
de veces que una determinada revista o edi-
torial figuraba en solicitudes de tramos
concedidos y denegados.

Los datos informatizados facilitados
por la CNEAI se encontraban en formato
texto, por lo que fue necesario realizar las
transformaciones correspondientes para
convertirla en una base de datos que final-
mente incluyó 7.709 registros con los si-
guientes campos:

• Nombre de la publicación (revista,
editorial, etc.).

• Tipo de publicación (revista, edito-
rial comercial, entidad responsable
de la publicación cuando no es una
editorial comercial, acta de congre-
so, otros).

• Atributo -concedida. o «denegada.
de la solicitud de evaluación en la
que se incluyó ese ítem.

En la siguiente tabla se recoge el resu-
men de la información contenida en la base.

TIPO
ÍTEMS CORRESPONDIENTES A TRAMOS TOTAL

ÍTEMS
DIFERENTESCONCEDIDOS DENEGADOS TOTAL

Acta 73 101 174 160

Editorial 1.630 622 2.252 669

Entidad 1.703 810 2.513 632

Revista 1.956 810 2.766 1.280

Otros 2 1 3 4

Total 5.365 2.344 7.709 2.745

Se han realizado varias pruebas para
encontrar un indicador que permitiese re-
alizar una clasificación en tres grupos equi-
valente a la realizada con el SCI, explicada
anteriormente. El supuesto básico es que
aquellas revistas, editoriales, etc. en que apa-
recen con mayor frecuencia publicaciones
de investigadores cuyas solicitudes han sido
evaluadas positivamente pueden considerar-
se en principio de mayor calidad.

Para obtener una clasificación en tres
grupos se ha calculado, por una parte, el
porcentaje de tramos concedidos a una pu-
blicación sobre el total de tramos concedi-
dos para su tipo de publicación (p.c.,

revistas) y, por otra parte, el mismo por-
centaje para los tramos denegados. El indi-
cador final utilizado ha sido la diferencia
entre ambos porcentajes, que hemos lla-
mado Difer.

Se han probado distintos procedimien-
tos para establecer estadísticamente los
grupos buscados, pero sin ningún resulta-
do válido. Por ejemplo, al aplicar un análi-
sis de clusters basado en las diferencias de
medias da como resultado un grupo A de
849 revistas y un grupo B de 383, siendo
significativas las diferencias entre los gru-
pos. Sin embargo, este resultado no es
adecuado a los objetivos buscados.
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una distribución normal. Los criterios para
la asignación cle grupos son los si-
guientes:

Como alternativa, se probaron dos
nuevos criterios, teniendo en cuenta que
la distribución del indicador utilizado es

CRITERIO!

GRUPO Criterios de asignación

A Difer > media + a

13 Media + a < - Difer - > media a

C Resto

CRITERIO II
A Difer > media + a

13 Media + a < - Difer - > media

C Resto

Utilizando estos criterios, se hizo un
análisis con detenimiento de las publicacio-
nes del tipo REVISTA, dado que son las que

más garantías ofrecen a priori (mayor nú-
mero de ítems y mayor consistencia). Los re-
sultados para este tipo han sido los siguientes:

N.' DE REVISTAS CRITERIO I

CRITERIO II 1 2 3 TOTAL %

1 64 0 0 64 5%

2 0 784 0 784 61%

3 0 332 100 432 34%

Total 64 1.116 100 1.280 100%

% 5% 87% 8% 100%

Las distribuciones obtenidas parecen
encontrarse dentro de los márgenes de lo
esperable y el análisis de la varianza da
como resultado diferencias significativas
entre los grupos. Sin embargo, no pode-
mos considerar el resultado satisfactorio
para nuestros objetivos. Hay dos razones
para esta conclusión:

En primer lugar, la imposibilidad de
distinguir entre campos científicos, combi-
nada con el tipo de distribución que he-
mos obtenido, resulta fatal para nuestros
propósitos. En efecto, los ítems del grupo
A (5 % del total) pertenecen todos a un re-
ducido número de áreas científicas, de ma-
nera que la clasificación no nos permitiría
discriminar niveles de calidad en la mayo-
ría de las especialidades de las ciencias so-
ciales y las humanidades.

Por otra parte, los datos que tenemos
respecto a la distribución de los tramos
concedidos y denegados por grandes áreas
científicas nos hacen sospechar que para
conseguir nuestros objetivos deberíamos dis-
poner de información referida a varios años
y convocatorias. En efecto, como puede
comprobarse en la Tabla I, se producen
grandes variaciones entre la convocatoria
analizada y la anterior en el porcentaje de so-
licitudes denegadas y concedidas, por una
parte, y entre los distintos campos, por otra.

CONCLUSIONES

Consideramos que los indicadores bi-
bliométricos pueden ser un instrumento
útil para la evaluación institucional de la
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TABLA I
Datos de dos convocatorias de la evaluación de la actividad investigadora.

CNEA1, 1996

SOLICITANTES TRAMOS

CAMP(> CONCEDIDOS CON. PARCIAL DENEGADOS % !ANEGADOS SOLICITADOS CONCEDIDOS %CONtIllali

5." evaluación 1993

7 237 12 98 39,36% 394 277 70,30%

8 93 14 55 51,40% 187 112 59,89%

9 169 5 30 17,24% 245 202 82,45%

10 200 12 70 33,02% 313 231 73,80%

11 168 8 117 66,48% 311 182 58,52%

Total 867 51 370 40,31% 1.450 1.004 69,24%

6." eval ¡ación 1994

7 307 9 238 75,32% 586 323 55,12%

8 207 6 119 55,87% 359 227 63,23%

78,30%9 243 3 75 30,49% 364 285

10 269 7 102 36,96% 405 286 70,62%

11 419 15 109 25,12% 584 453 77,57%

Total 1.445 40 643 43,30% 2.298 1.574 68,49%

Diferencias entre las dos convocatorias

% SOLICITUDES DENEGADAS % TRAMOS CONCEDIDOS

CAMPO 93 94 94-93 93 94 94-93

7 39,36% 75,32% 35,96 70,30% 55,12% -15,19

8 51,40% 55,87% 4,47 59,89% 63,23% 3,34

9 17,24% 30,49% 13,25 82,45% 78,30% -4,15

10 33,02% 36,96% 3,94 73,80% 70,62% -3,18

11 66,48% 25,12% -41,36 58,52% 77,57% 19,05

Total 40,31% 43,30% 2,99 69,24% 68,49% -0,75

investigación. Pero debe ponerse el máxi-
mo cuidado en que se utilicen correcta-
mente evitando tanto simplificaciones
excesivas como inútiles refinamientos meto-
dológicos que hacen impracticable su aplica-
ción por los comités de autoevaluación.

La clasificación de las listas del SCI en
tres grupos de acuerdo con los criterios ex-

puestos cumple todas las condiciones para
ser un buen instrumento para la evalua-
ción institucional. Pero no debe usarse ni
para evaluar la actividad científica de los
investigadores individuales ni para reducir
la evaluación institucional a un simple cál-
culo automático de porcentajes de publica-
ciones en cada grupo. Por el contrario hay
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que insistir en que sólo se trata de una refe-
rencia para la evaluación interna de la propia
institución. Además, debe tenerse en cuenta
siempre el hecho de que en determinadas
áreas científicas la base SCI puede no ser tan
representativa corno en otras. En todo caso
la lista debe actualizarse periódicamente.

Un caso especial es el amplio grupo de
las Ciencias Sociales y Humanidades que en
conjunto suponen más de la mitad del siste-
ma universitario español, pero que no se
pueden considerar, en modo alguno, bien
representadas en las bases de datos interna-
cionales del ISI. Los intentos realizados hasta
el momento para construir un sistema de ref-
erencia para evaluación de la calidad en este
campo hay que considerarlos fracasados. En
el caso concreto que hemos expuesto, la
conclusión es que la clasificación obtenida
no tenía las garantías suficientes para ser uti-
lizada dentro del Plan Nacional de Evalua-
ción de la Calidad de las Universidades,
siendo los motivos fundamentales el no ha-
ber podido separar la información por cam-
pos científicos y el disponer de una sola
convocatoria. No debe olvidarse la repercu-
sión que una clasificación de este tipo ten-
dría en todos los ámbitos, lo que exige las
máximas garantías en su elaboración.

Las dificultades para la elaboración de
una clasificación del tipo de la aquí pro-
puesta y la necesidad que existe de dispo-
ner de ella, nos lleva a sugerir que se inicie
lo antes posible el estudio con las condiciones
necesarias para poder hacerla con las garantías
que requiere algo que vaya a tener gran reper-
cusión. Para ello, se pueden utilizar el mismo
tipo de datos analizados en este informe, pero
con una distinción de campos suficientemente
desagregada y con 263  convocatorias diferen-
tes. Se sugiere así mismo que, se utilice un pro-
cedimiento de validación externa por parte de
los expertos en distintas materias. Así mismo,
el propio PNECU puede ser un excelente sis-
tema de validación a corto plazo.
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LA CARTA DE DERECHOS Y DEBERES DE LOS ALUMNOS EN

EL ÁMBITO ESCOLAR (*)

MANUEL SALGUERO (•)

EL COLECTIVO DE LOS ALUMNOS Y
LAS «RELACIONES DE SUJECIÓN
ESPECIAL»

El colectivo de los alumnos ha queda-
do tradicionalmente incluido en la catego-
ría de las «relaciones de sujeción especial»
que tuvo especial vigencia a lo largo del
siglo XIX. Dicha categoría jurídica hace
referencia a los dos tipos de relación en
que se encuentran los ciudadanos con res-
pecto a la Administración. Una es la «relación
general de sujeción» que afecta por igual a to-
dos los ciudadanos. Se trata de una vincula-
ción que conlleva obligaciones y deberes para
todos por igual. La otra vinculación es la «su-
jeción especial» o relación agravada en que se
encuentran ciertos grupos de ciudadanos
con respecto a la Administración. Este se-
gundo grado más intenso de vinculación
se ha aplicado tradicionalmente a los fun-
cionarios, a los miembros del Ejército, a los
presos y a los alumnos o estudiantes '. Ha-

bía, por tanto, dos legitimiclacles o modos
de aplicar el principio general de legali-
dad. Una afectaba a los no incluidos en
esos grupos. Ésta era de mayor alcance en
el disfrute de los derechos y carecía de li-
mitaciones que no vinieran dadas por la
ley. Pero la otra legitimidad consideraba a
aquellos grupos —entre los que se encon-
traban los alumnos— como insertos en la
esfera interna o doméstica de la Adminis-
tración. En esta especial sujeción,, , los dere-
chos constitucionales experimentaban un
amplio grado de restricciones. Quedaban
limitadas profundamente la libertad de ex-
presión, de participación y de reunión, entre
otras. Pero lo que más interesa es advertir
que estos grupos especiales quedaban so-
metidos a severas medidas disciplinarias, im-
puestas por el Gobierno o las diferentes
instancias de la Administración. En el caso
concreto de los alumnos, esta relación de
sujeción especial daba preeminencia a sus
deberes de sometimiento y obediencia.

09 Este trabajo ha sido realizado en el marco del Proyecto de Investigación subvencionado por la
DGICYT, PB 95-1212: -Estado liberal, Derecho y Bienestar Social-.

(") Universidad de Granada.
(1) Un completo estudio doctrinal de esta categoría jurídica —que nació en Alemania en el siglo XIX y fue

incorporada en España en tomo a 1960— puede encontrarse en R. GARcIA MACHO: Zas relaciones de especial su-
jeción en la Constitución española, Tecnos, Madrid, 1992; 1. LASAGABASTER HERRARTE: Las relaciones de sujeción
especial, Madrid, Civitas, 1994; M. LórEz BENtrEz: Naturaleza y presupuestos constitucionales de las relaciones
especiales de sujeción, Madrid, Civitas, 1994. No es mi objetivo en este estudio afrontar este complejo problema.
Sólo pretendo situar en el contexto de las relaciones de especial sujeción la carta de derechos y las normas dis-
ciplinarias de los estudiantes en el ámbito escolar.

Revista de Educación, núm. 315 (1998), pp. 155-177
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En el Estado franquista la doble legiti-
midad a que nos hemos referido siguió
plenamente vigente e incluso se multipli-
caron y acentuaron las relaciones de espe-
cial sujeción. Los alumnos —sometidos a un
poderoso mecanismo de socialización en
los valores del Régimen— constituían un
importante objetivo de control. Fue, por
eso, un colectivo sometido a la más estricta
disciplina académica. Sus libertades que-
daban restringidas y la Administración ac-
tuaba con amplia discrecionalidad e,
incluso, con arbitrariedad. No cabe duda
cle que el régimen franquista concibió la
escuela como un espacio destinado a for-
mar ciudadanos obedientes y disciplina-
dos. Podemos encontrar un ejemplo
representativo en los artículos 1 y 6 de la
Ley, de 17 de julio de 1945, de Enseñanza
Primaria y en el artículo 11 de la Ley, de 26
de febrero de 1953, de Ordenación de la
Enseñanza Media. Estos artículos prescri-
bían que la educación había de orientarse
hacia una rigurosa disciplina acorde con la
formación de un robusto espíritu nacional.
Este ideal mistificado de «disciplina acadé-
mica» conllevaba en la práctica importantes
restricciones cle las libertades, ya que se
transfería, con un exceso de amplitud, el
concepto de orden público al ámbito aca-
démico-docente. Esta situación no cambió,
de hecho, una vez promulgada la Ley Ge-
neral de Educación de 1970.

Los estudiantes, por otra parte, podían
verse sometidos por un mismo acto a una

gama diversa de sanciones: multa guberna-
tiva, proceso ante el Tribunal de Orden Pú-
blico, expulsión de las milicias universitarias
o apertura de expediente académico. Esto
acontecía con frecuencia en las luchas estu-
diantiles libradas en los campus universita-
rios contra el franquismo. Estas situaciones
fácticas violentaban el principio non bis in
idem y eran muestra de la dimensión om-
nicomprensiva que se atribuía a la noción
de «orden público». Esta situación de suje-
ción especial se hacía derivar del Regla-
mento de Disciplina Académica de 8 de
septiembre de 1954. Este Decreto se limita-
ba a los Centros de Enseñanza Superior,
pero posteriormente el Decreto 1950/1967,
cle 22 de julio de 1967, extendió su aplica-
ción a los Institutos Nacionales y Técnicos
de Enseñanza Media 2 . El Decreto de 31 de
diciembre de 1970 —ya publicada la LGE-
negaba el derecho al estudio a los que hu-
bieran sido condenados por la comisión
de hechos delictivos y concedía a los
rectores importantes facultades para de-
negar la matriculación a alumnos perte-
necientes a movimientos antifranquistas
o que hubieran participado en reuniones
políticas.

Entre 1968 y 1976 hubo un elevado
número de sentencias del Tribunal Supre-
mo que reflejaban el problema estudiantil
en relación con estas normas de carácter
restrictivo 3 . Algunas de estas sentencias
salpicaron, también, a profesores colabora-
cionistas como la STS, de 14 de mayo de

(2) Cfr. C. CIuNcIIlu. MARÍN: .EI nuevo régimen disciplinario de los alumnos no universitarios ., Revista Es-

pañola de Derecho Administrativo, 64, 1989, p. 549.

(3) Algunos casos significativos son: ss-Ts de 3 de junio de 1968 (Ref. Aranz. 2935) y 18 de octubre de

1968 (Ref. Aninz. 4155). En ambas se trataba de la sanción impuesta por el Rector de la Universidad de Barce-
lona a varios estudiantes con pérdida de matrícula, por participación en asambleas y por no asistir a clase. Otras

por similares motivos: STS de 6 de mayo de 1972 (Ref. Aranz. 2297), S'TS de 2 de junio de 1972 (Ref. Aranz.
2577), STS de 29 de noviembre de 1972 (Ref. Amnz. 4603), STS de 26 cie febrero de 1973 (Ref. AranZ. 1243).

Otras dos de 1975: STS de 29 de abril (Ref. Aranz. 1909), anulan una resolución del Rector de la Universidad de

Valladolid; Sentencia de la Audiencia Territorial de Bilbao de 16 de diciembre: otorgaba un papel preponderan-

te al derecho a la educación (Cfr. F. SOSA WAGNER: .Los estudiantes condenados pueden estudiar ., REDA, 8, 1976,

pp. 170-174). Pueden verse dos más de 1976: S-1-"S de 11 de marzo (Ref. Aranz. 1403) en las que se atenuaba la

rigidez del Decreto de 31 de diciembre al permitir que los alumnos condenados por comisión de hechos delic-
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1974 (Ref. Aranz. 2235), en la que se san-
cionó a un profesor adjunto de Derecho
Político que examinó y firmó actas de un
alumno al que le habían retirado sus dere-
chos académicos por razones de orden pú-
blico e instrucciones recibidas de la
superioridad.

La Constitución de 1978 no permite
una lectura en la que la sujeción especial
pueda conllevar una anulación —cuestión
distinta son las restricciones o limitacio-
nes— de derechos fundamentales o la arbi-
trariedad administrativa. En este nuevo
marco cabe hablar de una sola legitimidad,
la que deriva del sometimiento de todos
(los ciudadanos y los poderes públicos) a
la Constitución (art. 9.1 CE), la que se des-
prende del principio de legalidad y de la
vinculación de los derechos fundamentales
a los poderes públicos (art. 9.3 y 53,1 CE),
y la que se deduce del principio de legali-
dad de la actuación administrativa y del
control de ésta por los tribunales (art. 103.1
y 106.1 CE).

Sin embargo, la inercia del pasado ha
sido demasiado fuerte y ha habido una pri-
mera etapa en que no se han aplicado de
hecho los nuevos principios constituciona-
les a las relaciones de especial sujeción,
sobre todo en los aspectos disciplinarios.
Esta circunstancia se ha producido, preci-
samente, en la regulación del régimen dis-
ciplinario de los alumnos. Ha habido, de
hecho, un vacío normativo desde el Regla-
mento de Disciplina Académica de 1954
hasta el RD 1543/1988, de 28 de octubre,

que concretó —después de 10 años de vida
constitucional— los derechos reconocidos
en la LOECE (Ley Orgánica del Estatuto de
Centros Escolares, de 1980) y en la vigente
LODE (Ley Orgánica del Derecho a la Edu-
cación, de 1985). Más recientemente, el RD
732/1995, de 5 de mayo, ha reemplazado
al de 1988 y es el actualmente vigente, in-
cardinado ya en la nueva mentalidad pro-
pugnada por la LOGSE 4.

Como ha destacado Chinchilla Marín
al referirse al RD 1543/1988, el principio
de legalidad experimenta un debilitamien-
to cuando la potestad sancionadora de la
Administración se ejercita en el ámbito de
las relaciones de sujeción especial. Mien-
tras que en las relaciones de sujeción ge-
neral el principio de legalidad y de reserva
de ley tienen plena eficacia (STC 42/1987,
de 7 de abril), en la sujeción especial dicho
principio adquiere menor alcance y se
concretan de una forma peculiar (STC
2/1987, de 21 de enero) 5.

De la Jurisprudencia del Tribunal Su-
premo y del Tribunal Constitucional se
desprende que los estudiantes se hallan
entre esos colectivos afectados por la espe-
cial vinculación, de donde se derivará, preci-
samente, la facultad de las Administraciones
competentes de imponer un régimen disci-
plinario específico. El Tribunal Supremo se
ha referido a las relaciones cle especial suje-
ción en diversas ocasiones. En ellas se apre-
cia •una creciente desvinculación de la
Administración del principio de legalidad», lo
que se concreta en la existencia de »regla-

tivos pudieran matricularse corno alumnos libres; STS de 12 de marzo (Ref. Aranz. 1407): anuló una resolución

del Rector de la Universidad de Valladolid —basada en las instrucciones recibidas de la superioridad— por la que

se prohibía el acceso al recinto universitario a un alumno de la Facultad de Derecho. El Tribunal consideró que
la Administración había actuado arbitrariamente. Para el estudio de aspectos más concretos de algunas de estas

sentencias citadas, ver: R. GARCÍA MAC.110: las relaciones de especial sujeción en la Constitución española, Ma-
drid, Tecnos, 1992, pp. 159-161. Y M. LÓPEZ BF:NYEEZ: Naturaleza y prrsupuestas constitucionales de las relaciones
especiales de sujeción, Córdoba, Civitas, 1994, pp. 570-571.

(4) Estos dos últimos Decretos citados se refieren a la enseñanza no universitaria. En el nivel universitario,

puede decirse que el referido Decreto de Disciplina Académica de 1954 no ha sido sustituido por otro homólo-
go posterior en este ámbito. Ver: M. LÓPEZ BENtrri, op. cit., p. 574.

(5) C. CiliNchnin MARÍN, op. cit., pp. 552-553.
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mentos independientes. y en el «robusteci-
miento del poder sancionador» de la mis-
ma 6 . El Tribunal Constitucional ha hecho
una aplicación más atenuada de las rela-
ciones de sujeción especial. Con todo, este
Tribunal otorga a dichas relaciones un
menor alcance del principio de legalidad o
una peculiar forma de utilización de este
principio en consideración al fin que justi-
fica la existencia de la especial sujeción. En
el caso que nos ocupa de los alumnos en
el ámbito escolar, el fin que justifica la es-
pecial sujeción deriva cle la cláusula teleo-
lógica del artículo 27.2 de la Constitución 8•

En las sentencias sobre la huelga de hambre
de los reclusos y su alimentación forzosa, la
limitación de derechos fundamentales se
hace también derivar de una finalidad: la
protección de bienes constitucionales
como el derecho a la vida y la salud de las
personas (STC 120/1990, f.j. 6 y 8).

Reconclucienclo esta doctrina del Tri-
bunal Supremo y del Tribunal Constitucio-
nal a la regulación de derechos, deberes,
medidas disciplinarias y normas de convi-
vencia de los alumnos en el ámbito escolar
pueden extraerse tres conclusiones, al
efecto que nos ocupa:

• Los alumnos siguen siendo conside-
rados como un colectivo incluido
en las relaciones de especial suje-

ción, aunque esta categoría se en-
cuentre sometida a discusión por la
doctrina especializada 9.

• Es suficiente una ley que remita al
Reglamento para imponer medidas
disciplinarias o sanciones al colecti-
vo de los alumnos en el ámbito es-
colar. En el caso del RD 1543/1988
la ley que remitía al Reglamento era
la LODE. En el RD 732/1995, que
ha derogado al de 1988, la ley habi-
litante es la LODE y la LOGSE (LO
1/1990, de 3 de julio.

• Pueden señalarse como razones
que justifican la especial sujeción
las siguientes:

— Existencia cle una acentuada de-
pendencia y de una relación perso-
nal específica entre profesor-
alumno que hace que resulte im-
posible establecer cle antemano la
intensidad y contenido de la nece-
saria intervención coactiva.

— La necesicktcl de garantizar la fun-
ción docente ya que el profesor
tiene que resolver cotidianamente
situaciones concretas que no pue-
den ser previstas de antemano ni
pueden ser objeto cle regulación.

— Las restricciones de derechos se
justifican por la necesidad de ga-

(6) Cfr. C. CHINCHILLA NIARIN, ¡Ud, p. 555. La doctrina especializada se ha ocupado ampliamente del estu-
dio de esta jurisprudencia: 1. LASAGAIIASUR HERRARTE: Las relaciones de sujeción especial, op. cit., pp. 162-169.
Puede verse una exhaustiva relación en M. 1:11:Ntn2: Naturaleza y presupuestos constitucionales de las re-
laciones de especial sujeción, op. cit., pp. 627-645.

(7) STC de 30 de enero de 1981 (el principio non bis in ídem no rige en las relaciones de supremacía
especial); STC 74/1985, de 18 de junio (sobre los presos en relación con la Administración penitenciaria); STC

2/1987, de 21 de enero (sobre la integridad física y moral de los reclusos); STC 120/1990, de 27 de junio y STC

137/1990, de 19 de julio, STC 11/1991, de 17 de enero (éstas tres últimas sobre la huelga de hambre de los re-
clusos y la alimentación forzosa).

(8) «La educación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los

principios democráticos de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales.. La LODE (art. 2) y la LOG-

SE (art. 1) han desarrollado ampliamente estas finalidades y objetivos de la educación.

(9) No hay una cualidad única que caracterice a esta categoría (Gallego Anabitarte). No se gana nada di-
ciendo que son especiales (T. R. Fernández). Son una especie de «ábrete sésamo- (A. Jiménez Blanco): Cfr. CIIIN
CHILLA MARÍN, op. cit., pp. 555 y 558. «No han encontrado hasta ahora una definición digna. (LAsAcminsuit
HERRAIVIT, op. cit., p. 419).
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rantizar el buen funcionamiento
de la institución educativa y el
logro de objetivos de interés
general.

CARTA DE DERECHOS DE LOS
ALUMNOS

Una vez considerado el status especial
que afecta a los estudiantes o alumnos,
presentaré a continuación su estatuto jurí-
dico, considerando la decisiva circunstan-
cia de la minoría de edad en que se
encuentran. Me limitaré a ofrecer un es-
quema descriptivo básico, sólo referido al
ámbito de la enseñanza, que discurrirá en
tres diferentes espacios, aunque interna-
mente conectados: el marco constitucional;
el contexto que se desprende de los Trata-
dos y Declaraciones Internacionales de de-
rechos y los desarrollos normativos con
rango de Ley Orgánica y sus específicas
concreciones. La presentación que ofrezco
se basa en los criterios metodológicos del
análisis y la síntesis, sin ánimo de profun-
dizar en los contenidos, lo que sería in-
compatible con el espacio disponible.

EL ESTATUTO JURÍDICO-CONSTITUCIONAL

Los derechos básicos que reconoce y
garantiza la Constitución de 1978 a los
alumnos en el ámbito de la enseñanza gi-
ran, en primer lugar, en torno al núcleo bá-
sico que configura la dignidad de la
persona humana:

• Derecho a la integridad física y mo-
ral, sin que en ningún momento
puedan ser sometidos a torturas ni a
penas o tratos inhumanos o degra-
dantes (art. 15).

• Derecho a la libertad ideológica, re-
ligiosa y de culto y a no declarar so-

bre la propia ideología, religión y
creencias (art. 16. 1 y 2).

• Derecho al honor, intimidad y pro-
pia imagen y a la protección de la
juventud y de la infancia (arts. 18.1
y 20.4).

• Derecho a la dignidad personal y al
pleno y libre desarrollo de la perso-
nalidad en el respeto a los princi-
pios democráticos de convivencia y
a los derechos y libertades funda-
mentales (arts. 27.2 y 10.1).

• Obligación por parte de los poderes
públicos de garantizar el derecho
que asiste a los padres para que sus
hijos reciban la formación religiosa
y moral acorde con sus propias
convicciones.

Otros derechos constitucionales hacen
referencia a las garantías de las libertades
públicas fundamentales, principio de
igualdad y derechos de prestación:

• Nadie puede ser sancionado por ac-
ciones u omisiones que en el mo-
mento de producirse no constituyan
falta o sanción administrativa, según
la legislación vigente en aquel mo-
mento (art. 25.1). Las medidas de
seguridad -estarán orientadas hacia
la reeducación y reinserción social-
(art. 25.2).

• Derecho de participación e inter-
vención en el control y gestión de
los centros sostenidos con fondos
públicos y en el desarrollo político,
social, económico y cultural (art. 27.
5 y 7; art. 48).

• Libertades de expresión (art. 20), reu-
nión (art. 21.1) y asociación (art. 22).

• Derecho a la igualdad ante la ley,
sin que pueda prevalecer discrimi-
nación alguna por razón de naci-
miento, raza, sexo, religión, opinión
o cualquier otra condición o circuns-
tancia personal y social (art. 14).
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• Derecho de todos a la educación
(art. 27.1 y 5), acceso de todos a la
cultura (44.1), derecho a la ense-
ñanza básica obligatoria y gratuita
(art. 27.4), obligación de los pode-
res públicos de promover la ciencia
y la investigación científica (art.
44.2) y fomento de la educación sa-
nitaria, educación física y el deporte
(art. 43.3).

• Los poderes públicos asegurarán la
protección social, económica y jurí-
dica de la familia (art. 39.1), la pro-
tección integral de los hijos, iguales
éstos ante la ley con independencia
de su Filiación (art. 39.2). Los padres
deben prestar asistencia de todo
tipo a los hijos habidos dentro o
fuera del matrimonio, durante su
minoría de edad (art. 39.3).

• Derecho a disfrutar de la protección
prevista en los acuerdos internacio-
nales que velan por sus derechos
(art. 39.4).

EL ESTATUTO., --mRfDICO INTERNACIONAL,
TRATADOS, ACUERDOS Y PACTOS
INTERNACIONALES

Se distinguen, a mi juicio, cinco núcleos
de derechos que pueden extraerse de los
Tratados, Pactos, Acuerdos y Convenciones
más importantes y estrechamente vincula-
dos a los espacios de la enseñanza '°.

DERECHO A LA LIBERTAD DE EXPRESIÓN Y
MANIFESTACIÓN DEL PENSAMIENTO, LIBERTAD
DE CONCIENCIA, DE RELIGIÓN Y DE CREENCIAS

Estos derechos se pueden encontrar
en diferentes textos internacionales: Decla-
ración Universal de los Derechos Humanos,
de 10 de diciembre de 1948 (art. 18); Con-
venio Europeo para la protección de los
Derechos Humanos y de las Libertades
Fundamentales, Roma, 4 de noviembre de
1950 " (arts. 9 y 10.1); Pacto Internacional
de Derechos Civiles y Políticos, Nueva York,
16 de diciembre de- 1966 (art. 18) ' 2; Acta
Final de Helsinki de 1975 (Cap. VII); Con-
vención sobre los Derechos del Niño, ratifi-
cada por la Asamblea General de las
Naciones Unidas en la Resolución 44/25 de
20 de noviembre de 1989 (art. 14.1) 13.

DERECHO A LA EDUCACIÓN Y A LA
INSTRUCCIÓN, GRATUITA EN LOS NIVFI ES

BÁSICOS, GENERALIZADA Y ACCESIBLE A TODOS
EN LOS DEMÁS NIVELES Y GRADOS

Textos internacionales en que se en-
cuentran estos derechos: Declaración Uni-
versal de 1948 (art. 26.1); Protocolo
Adicional n.° 1 al Convenio Europeo de
Protección de los Derechos Humanos, de
20 de marzo de 1952 (art. 2) 14 ; Declara-
ción de los Derechos del Niño, proclamada
por la Asamblea General de las Naciones
Unidas en la Resolución 1386 (XIV), de 20
de noviembre de 1959 (Principio 7); Con-

(10) Para los documentos internacionales: G. PEcEs-Bnitisn IvLurrINEz: Textos básicos sobre Derechos Huma-
nos, Madrid, 1973; N. ToRms UGENA: Textos normativos de Derecho Internacional Público, Madrid, Civitas, 1992;
NACIONES UNIDAs (ecl.): Derechos Humanas. Recopilación de Instnitnelitos Internacionales, vol. I, 1•2 parte, Nue-
va York y Ginebra, 1994; Código de las Derechos del Niño, Pamplona, Editorial Aranzadi, 1995.

(11) Este Convenio fue ratificado por España el 26 de septiembre de 1979 y entró en vigor el 4 de octubre
de 1979.

(12) Entró en vigor para España el 27 de julio de 1977.

(13) Esta Convención fue ratificada por España el 30 de noviembre de 1990.
(14) Este Protocolo fue ratificado por España y entró en vigor el 27 de noviembre de 1990.
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vención de la UNESCO sobre la lucha con-
tra la discriminación en el ámbito de la
enseñanza, Nueva York, 14 de diciembre
de 1960 (art. 4) 15 ; Carta Social Europea,
Turín, 18 de octubre de 1961 (art. 10.1);
Pacto Internacional de Derechos Económi-
cos, Sociales y Culturales, de 16 de diciem-
bre de 1966 (art. 13.1); Convención sobre
los derechos de/Niño (art. 28.1).

DERECHO A UNA EDUCACIÓN QUE TENGA
COMO OBJETO EL PLENO DESARROLLO DE LA
PERSONAUDAD, DE LA DIGNIDAD, EL
FORTALECIMIENTO DE LOS DERECHOS
HUMANOS Y LAS LIBERTADES FUNDAMENTALES:
COMPRENSIÓN, TOLERANCIA, AMISTAD ENTRE
LAS NACIONES Y TODOS LOS GRUPOS ÉTNICOS
Y RELIGIOSOS

Estos derechos se hallan en diferentes
Declaraciones, Convenciones y Pactos,
pero especialmente en los siguientes: De-
claración Universal, de 1948 (art. 26.2);
Declaración de los Derechos del Niño (Prin-
cipios 6 y 10); Convención contra la Discri-
minación, de 1960 (art. 5.1.a)); Pacto
Internacional de Derechos Económicos, So-
ciales y Culturales, de 1966 (art. 13.1);
Conven. ción sobre los Derechos del Niño, de
1989 (Preámbulo y art. 29).

DERECHO A LA IGUALDAD DE POSIBILIDADES
EN LA ESFERA DE LA ENSEÑANZA Y A LA
IGUALDAD DE TRATO CON AUSENCIA DE TODO
TIPO DE DISCRIMINACIÓN POR RAZA, SEXO,
IDIOMA, RELIGIÓN, OPINIONES POLÍTICAS Y
POSICIÓN ECONÓMICA

Se considera como una discriminación
que ha de rechazarse el excluir del acceso

a los diferentes grados y tipos de enseñan-
za o limitar a un nivel inferior la educación
de una persona o grupo.

Este núcleo de derechos está especial-
mente vinculado a la Convención de la
UNESCO contra la Discriminación en la es-

fera de la enseñanza (art. 1, 32 y passim).
También se encuentra en otros textos: De-
claración de los Derechos del Niño (Princi-
pio primero); Carta Social Europea (art.
10.1). La Declaración UnIversa/ de 1948 es-
tablece, específicamente, el derecho de acce-
so a los estudios superiores en condiciones
de igualdad para todos en función de los
méritos respectivos (art. 26.1).

DERECHO A LA INTEGRIDAD MORAL Y
PROHIBICIÓN DE TRATO NEGLIGENTE,
INHUMANO O DEGRADANTE, ASÍ COMO
ATAQUES A SU HONRA Y REPUTACIÓN

Esta prescripción se encuentra en el
Convenio Europeo para la Protección de los
Derechos Humanos y de las Libertades Fun-
damentales, Roma, 4 de noviembre de 1950
(art. 3) ' 6. También se halla en la Declara-
ción de los Derechos del Niño (Principios 2
y 9) y en la Convención sobre los derechos
de/Niño fans. 16.1, 19, 28.2 y 37 a)).

Un caso específico de esta exigencia
es el tema de los castigos corporales y tra-
tos inhumanos en la escuela. El Tribunal
Europeo de Derechos Humanos, en su
Sentencia de 25 de febrero de 1982, aplicó
el artículo 3.0 del Convenio Europeo y el
artículo 2 de su Protocolo Adicional n.- 1 17

para resolver el caso Cambell y Cosans so-
bre los castigos corporales en Gran Breta-
ña. El Tribunal reconoció a las dos madres
recurrentes el derecho a que no se aplica-

(15) Esta Convención entró en vigor para España el 20 de noviembre de 1969.
(16) Este Convenio fue ratificado por España el 26 de septiembre de 1979 y entró en vigor el 4 de octubre

de 1979.
(17) Este artículo 2 del Protocolo se refiere al derecho de los padres a asegurar una educación para sus

hijos conforme a sus convicciones religiosas y filosóficas.
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ran a sus hijos medidas disciplinarias con-
sistentes en castigos corporales, vigentes
en el sistema disciplinario de aquel país.
Las convicciones filosóficas de los padres
constituían, a juicio del Tribunal, una ex-
cepción en la aplicación de dichas medi-
das disciplinarias vigentes ' 8. El informe de
la Comisión de asuntos jurídicos y de dere-
chos de los ciudadanos sobre la confec-
ción de una Carta Europea de derechos del
niño, de 27 de abril de 1992, consideraba
como principio mínimo el derecho de todo
niño a la »integridad física y moral», consi-
derando como agravante especial la «tortu-
ra», los «tratamientos inhumanos, crueles o
degradantes por parte de cualquier perso-
na, pública o privada»

LA CARTA DE DERECHOS DE LOS ALUMNOS EN

LOS DESARROLLOS NORMATIVOS DEL

LEGISLADOR ORGÁNICO Y EN EL DECRETO

QUE LOS COMPLEMENTA

Para este tercer espacio jurídico —el
que ofrece un mayor grado de concreción—
tomaré en consideración cuatro Leyes or-
gánicas ELODE: LO 8/1985, de 3 de julio,
reguladora del derecho a la educación;
LOGSE: LO 1/1990, de 3 de octubre, de or-
denación general del sistema educativo;
LOPEGCE: LO 9/1995, de 20 de noviem-
bre, de la participación, la evaluación y
el gobierno de los centros docentes; Ley

Orgánica de Protección Jurídica del Menor:
LO 1/1996, de 15 de enero] 20 y el RD
732/1995, de 5 de mayo, sobre derechos y
deberes de los alumnos La LOECE (1980)
y el Real Decreto 1543/1988, aunque ya es-
tán derogados, han sido ampliamente asu-
midos tanto por las leyes citadas como por
el reciente Decreto de 1995. Ofreceré una
visión esquemática que gira en torno cinco
bloques de derechos:

DERECHOS REFERIDOS AL VALOR DE LA

DIGNIDAD DE LA PERSONA

• Todos los alumnos tienen derecho a
que se respete su integridad física y
moral y su dignidad personal, no pu-
diendo ser objeto de tratos vejatorios
o degradantes (art. 17 RD 1995).

• Los alumnos tienen derecho a la liber-
tad de conciencia y a que se respeten
sus convicciones religiosas, morales o
ideológicas, así como su intimidad, en
lo que respecta a tales creencias o
convicciones (art. 16.1 del RD 1995 y
art. 6 de la Ley del Menor).

• Derecho a la intimidad familiar y
deber de reserva por parte de los
centros sobre toda información de
que dispongan acerca de las cir-
cunstancias personales y familiares,
excepto en caso de malos tratos o
de incumplimiento de deberes lega-

(18) Puede verse un comentario a esta Sentencia en A. EMBID brujo: .Derecho a la educación y derecho

educativo paterno: Comentario a la Sentencia del Tribunal Europeo de Derechos Humanos de 25 de febrero de

1982-, Revista Española de Derecho Constitucional, 7, 1983, pp. 375-397.

(19) Cfr. artículo 8.19 del Informe de la Comisión de asuntos jurídicos y derechos de los ciudadanos (Có-
digo de los derechos del niño, op. cit., p. 539).

(20) Esta Ley se preocupa por dotar al menor de un adecuado marco jurídico de protección. La Conven-

ción de los I3erechos del Niño de 1989 (ratificada por España en 1990) y la Carta Europea de los Derechos del
Niño, aprobada por el Parlamento Europeo en la Resolución A 3-0172/92 iniciaron una nueva concepción de la
situación jurídico-social del menor de la que esta Ley se hace eco, como se desprende de su preámbulo. Esta

Ley es de aplicación a los menores de 18 años que se encuentren en territorio español (art. 1). Se interpretará,

según dice el artículo 3, de conformidad con los Tratados Internacionales de los que España sea parte y, espe-

cialmente, de acuerdo con la Convención de los Derechos del Niño-.

(21) Este Real Decreto tiene carácter supletorio hasta tanto las CC AA con competencia no desarrollen

esta materia.
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les de protección de los menores
(art. 18 RD 1995). En relación con
este mismo derecho, la Ley de Pro-
tección jurídica del Menor prescribe
que toda persona o autoridad —es-
pecialmente los más cercanos por
su profesión— que detecte una si-
tuación de riesgo o posible desam-
paro de un menor o que no está
escolarizado, lo comunicará a la au-
toridad (art. 13). Esta misma Ley —que
garantiza ampliamente el derecho al
honor, intimidad y propia imagen—
considera como una intromisión ile-
gítima en el honor e intimidad del
menor cualquier utilización de la
imagen o el nombre en los medios
de comunicación (art. 4).

• Todos los alumnos tienen derecho a
que la actividad académica se desa-
rrolle en las debidas condiciones de
seguridad e higiene (art. 15 RD 1995).

• El menor tiene derecho a ser oído
siempre que quede afectada su es-
fera personal, familiar o social (art.
9 de la Ley del Menor).

• Se reconoce ampliamente y se especifi-
ca el derecho a la no discriminación. Ésta
no puede procluclise por razón de naci-
miento, raza, sexo, capacidad económi-
ca, nivel social, convicciones políticas,
morales o religiosas, discapacklades físi-
cas, sensoriales y psíquicas, o cualquier
otra condición o circunstancia personal
o social [art. 12.2 a) del RD de 19951. la
Ley de Protección del Menor añade al-
guna precisión más: derecho a la no dis-
criminación por deficiencia o
enfermedad, lengua u opinión (art. 3).

DERECHOS RELATIVOS AL UBRE DESARROLLO DE LA
PERSONALIDAD EN RELACIÓN CON LOS FINES Y
PRINCIPIOS DE LA EDUCACIÓN

• Derecho a que la formación que
asegure el pleno desarrollo de la
personalidad quede ajustada a las

finalidades y principios educativos
que establecen los artículos 2 de la
LODE y 1 y 2 de la LOGSE [art. 12 2.
a), RD 19951. Estas finalidades han de
entenderse como un desarrollo del ar-
tículo 27.2 de la Constitución. No hay
duda de que la LOGSE y los Regla-
mentos que la complementan han
atendido exhaustivamente estos dere-
chos del desarrollo de la personalidad,
considerando las peculiarieclacles de la
edad y grado de maduración psíquica
e intelectual de los alumnos. Baste
para ello remitimos a los Decretos de
enseñanzas mínimas de Primaria (De-
creto 1006/1991), Secundaria Obligato-
ria (Decreto 1007/1991) y Bachillerato
(Decreto 1179/1992). Algunas de las
referidas finalidades y principios son:
la formación en el respeto a la plurali-
dad lingüística y cultural, formación
para la paz, la cooperación, la solidari-
dad y el respeto al medio ambiente;
capacitación para el ejercicio de activi-
dades profesionales; fomento de hábi-
tos democráticos; educación integral
en conocimientos, destrezas y valo-
res, etc. El pleno desarrollo de la
personalidad del alumno exige »una
jornada de trabajo escolar acomo-
dada a su edad y una planificación
equilibrada de sus actividades de
estudio» (art. 16.3, RD 1995).

• Todos los alumnos tienen derecho a
recibir orientación escolar y profesio-
nal para conseguir el máximo desa-
rrollo personal, social y profesional,
según sus capacidades, aptitudes, as-
piraciones o intereses, quedando ex-
cluida toda diferencia por razón de
sexo. Este derecho afecta de manera
especial a los alumnos con discapaci-
dades físicas y psíquicas, o con ca-
rencias sociales o culturales (arts. 14.
1, 2 y 3, RD 1995).

• Derecho a buscar, recibir y utilizar
la formación adecuada a su desa-
rrollo (art. 5.1, Ley del Menor).
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DERECHOS CLÁSICOS DE LIBERTAD

• Dentro de los derechos de libertad,
el de mayor relevancia es el dere-
cho de participación, garantizado
en la LODE [art. 6.1 e)), en la LOGSE
[art. 3 b)), y muy especialmente en el
título 1 de la LOPEGCE (LO 9/1995,
de 20 de noviembre). Esta última
Ley regula el nuevo modelo de la
participación, la composición de los
Consejos Escolares y sus competen-
cias. El artículo 12 establece el dere-
cho de participación de los
alumnos a partir del primer ciclo de
Educación Secundaria Obligatoria.
Los Reglamentos Orgánicos de Pri-
maria y Secundaria (RR. DD. 82/96
y 83/96, de 26 de enero) han con-
cretado y desarrollado lo referente
a las competencias y la participa-
ción de los Consejos Escolares.

El Decreto sobre derechos y deberes
de los alumnos de 1995 —el que constituye
el centro de referencia básico— ha hecho
explícito, ampliamente, este derecho de
participación cle los alumnos en el funcio-
namiento, vida, actividad escolar y gestión
de los centros (arts. 12 al 22):

— El derecho de participación se con-
creta en la participación en el Con-
sejo Escolar del Estado, en los
Consejos Territoriales y el Consejo
Escolar del Centro (art. 19.2, RD
1995).

— »Los alumnos tienen derecho a elegir,
mediante sufragio directo y secreto, a
sus representantes en el Consejo Esco-
lar y a los delegados de grupo», se-
gún establecen los Reglamentos
Orgánicos (art. 20, RD 1995).

— Los miembros de la Junta de Dele-
gados, en el ejercicio de sus funcio-
nes, «tendrán derecho a conocer y a
consultar las actas de las sesiones
del Consejo Escolar, y cualquier
otra documentación administrativa

del centro que les afecte», salvo que
pudiera quedar afectado el derecho
a la intimidad de las personas o el
normal desarrollo de los procesos
de evaluación académica. También
tiene derecho dicha Junta de Dele-
gados a que el Jefe de Estudios les
facilite un espacio adecuado para
que puedan reunirse (art. 22. 2 y 3,
RD 1995).

— Los menores tienen derecho a «par-
ticipar plenamente en la vida social,
cultural, artística y recreativa de su
entorno, así como a una incorpora-
ción progresiva a la ciudadanía acti-
va» (art. 7.1, Ley del Menor).

• El derecho de asociación también
queda garantizado:

— »Los alumnos tienen derecho a aso-
ciarse, creando asociaciones, fede-
raciones y confederaciones de
alumnos», tienen derecho a recibir
ayudas y a constituir cooperativas,
en el marco de la legislación vigen-
te (art. 23, RD 1995).

— Tienen derecho a ser informados
por los miembros de la Junta de De-
legados y por los representantes de
las asociaciones de alumnos, y pue-
den integrarse en asociaciones de
antiguos alumnos (art. 24 y 25, RD
1995).
Tienen derecho a formar parte de
asociaciones y organizaciones juve-
niles de los partidos políticos y sin-
dicatos, a promover asociaciones
infantiles, así como a participar en
reuniones públicas y manifestacio-
nes pacíficas (art. 7, Ley del Menor).

• El tercero de los derechos reconoci-
dos y garantizados es el derecho a
la libertad de expresión, dentro del
respeto a los principios y derechos
constitucionales. Este derecho con-
lleva la posibilidad de que los alum-
nos manifiesten su discrepancia
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-respecto a las decisiones educati-
vas que les afecten». Si la discrepan-
cia es colectiva, se canalizará a
través de los representantes de los
alumnos (art. 27, FtD 1995).

— La libertad de expresión de los
alumnos se extiende —según se des-
prende del art. 8 de la Ley del Me-
nor— a la publicación y difusión de
sus opiniones, a la edición y pro-
ducción de medios de difusión y al
acceso a las ayudas que las Admi-
nistraciones públicas establezcan a
tal fin.

• Otro derecho clásico reconocido es
el de reunión. Este derecho se garan-
tiza dentro del marco de los fines
educativos: «Los alumnos podrán reu-
nirse en sus centros docentes para
actividades de carácter escolar o ex-
traescolar que formen parte del
proyecto educativo del centro, así
como para aquellas otras a las que
pueda atribuirse una finalidad edu-
cativa o formativa. (art. 8 de la
LODE y art. 28 del RD de 1995).

DERECHOS DE PRESTACIÓN

Este bloque de derechos que se pre-
tenden concretar a través del instrumento
de la Ley y del Reglamento pone de mani-
fiesto la preocupación por dar a los dere-
chos de los alumnos una proyección
social. Se trata de establecer los cauces
para lograr una efectiva realización de los
derechos de la dignidad de la persona, del
desarrollo de la personalidad y de los de-
rechos de libertad. Esto es una manifesta-
ción de la idea del Estado social de
derecho. Son, entre otros, los siguientes:

• El derecho de todos a la educación
incluye, también, a los menores ex-

tranjeros que se encuentren en Es-
paña (art. 10, Ley del Menor).

• «Todos los alumnos tienen derecho
a las mismas oportunidades de ac-
ceso a los distintos niveles de ense-
ñanza., dentro del marco del Tit. V
de la LOGSE. Esta igualdad de
oportunidades exige: la ausencia de
cualquier tipo de discriminación, el
establecimiento de medidas com-
pensatorias y las políticas educati-
vas de integración y de educación
especial (art. 12, RD 1995).

• Derecho a la promoción académica
y profesional, basada en el princi-
pio de objetividad y en la publici-
dad de los criterios de evaluación
de los aprendizajes. La garantía de
este derecho conlleva la facultad,
atribuida a los alumnos o tutores,
de reclamar contra las calificaciones
asignadas al finalizar un ciclo o cur-
so. Dichas reclamaciones habrán de
producirse, sin embargo, en el mar-
co de los objetivos, contenidos del
área o materia y de los criterios de
evaluación establecidos en las pro-
gramaciones. Habrá de establecerse
un procedimiento para la tramitación
de estas reclamaciones [art. 6.1 b) de
la LODE y art. 13, 1-4 del RD 19951.

• Derecho a percibir ayudas, becas y
la «protección social oportuna. para
compensar carencias familiares,
económicas o socioculturales para
que se promueva su derecho de ac-
ceso a los distintos niveles educati-
vos [art. 6.1 g) LODE y art. 31 y 32
RD 19951. Las Administraciones pú-
blicas •incentivarán la producción y
difusión de materiales informativos
destinados a los menores» y facilita-
rán el acceso de éstos «a los servicios
de información, documentación, bi-
bliotecas y deinás servicios cultura-
les. (art. 5.3, Ley del Menor).

• Derecho a la asistencia médica y
hospitalaria, según la legislación vi-
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gente (art. 6. 1. h) LODE y art. 32. 4-
5 RD 19951.

DERECHOS DE GARANTÍA DEL EJERCICIO DE
LOS DERECHOS Y DEBERES DE LOS ALUMNOS

Puede descubrirse este quinto bloque
que se propone garantizar los derechos re-
conocidos. Esto pone de manifiesto la
preocupación de que tales derechos tomen
cuerpo en la realidad de la praxis docente.
En este sentido, el artículo 5 del Real De-
creto de 1995 prescribe que la Administra-
ción educativa y los órganos de gobierno
de los centros «velarán por el correcto ejer-
cicio de los derechos y deberes de los
alumnos y garantizarán su efectividad».
Cuando no se respeten los derechos de los
alumnos o cuando cualquier miembro de
la comunidad educativa impida su efectivo
ejercicio, el órgano competente del centro
«adoptará las medidas que procedan con-
forme a la legislación vigente, previa au-
diencia a los interesados y consulta, en su
caso, al Consejo Escolar del centro» (art.
33, RD 1995).

Al Consejo Escolar también se le asig-
na la función de velar por el correcto ejer-
cicio cíe los derechos de los alumnos. Para
facilitar esta tarea se constituye la •Comi-
sión de Convivencia» compuesta por profe-
sores, padres y alumnos elegidos por el
sector correspondiente. A esta comisión se
le asigna la función de »resolver y mediar
en los conflictos planteados y canalizar las
iniciativas de todos los sectores de la co-
munidad educativa» (art. 6, RD 1995). Se
les asigna, también, a los órganos de go-
bierno de los centros y a la Comisión de
Convivencia adoptar medidas preventivas
para garantizar los derechos de los alum-
nos y para impedir la comisión de hechos
contrarios a las normas de convivencia
(art. 7, RD 1995). Además, el Consejo Esco-
lar elaborará un informe, que formará par-
te de la memoria final, en el que se -evalua-

rán los resultados de la aplicación de las
normas de convivencia- (art. 8, RD 1995).

Es muy significativa, en esta línea de
garantía, la extensa previsión que hace la
Ley del Menor:

• En la aplicación de esta Ley, .primará
el interés superior de los menores so-
bre cualquier otro interés legítimo
que pudiera concurrir» (art. 2).

• Las Administraciones públicas «faci-
litarán a los menores la asistencia
adecuada para el ejercicio de sus
derechos» y tendrán en cuenta las
necesidades del menor en materia
de educación, sanidad, cultura, de-
porte... (art. 11.1).

• «Los poderes públicos garantizarán
el respeto de los derechos de los
menores y adecuarán sus actuacio-
nes a la presente Ley y a la mencio-
nada normativa internacional» (art.
3, párrafo último).

• La intromisión ilegítima en la intimi-
dad, reputación y honra de los me-
nores por la difusión de informaciones
o imágenes en los medios de comu-
nicación »determinará la interven-
ción del Ministerio Fiscal» (art. 4.2.).
También puede solicitarse la tutela
de este Ministerio en aquellas situa-
ciones que puedan atentar contra
los derechos de los menores con el
fin de que «promueva las acciones
oportunas» [art. 10.2.b)1. El menor
puede, también, «plantear sus que-
jas ante el Defensor del Pueblo».
Los Adjuntos a dicha Institución «se
harán cargo de modo permanente
de los asuntos relacionados con los
menores» [art. 10.2.c)).

• Los padres y los poderes públicos ve-
larán porque la información que reci-
ban los menore5, 7aquí se incluyen la
inmensa mayoría de ' los alumnos de
los niveles de Primaria y Secundaria—
sea veraz, plural y respetuosa con los
principios constitucionales (art. 5. 2).
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• Los padres o tutores tienen el dere-
cho y el deber de cooperar para
que el menor ejerza la libertad ideo-
lógica, de conciencia y de religión,
de modo que contribuya a su desa-
rrollo integral (art. 6.3).

LOS DEBERES DE LOS ALUMNOS

El estatuto jurídico de los alumnos no
quedaría completo sin considerar los debe-
res, que son la otra faz, el contrapeso y los
límites del amplio reconocimiento de los
derechos. El Decreto de 1995 hace explíci-
ta, en su Título III, la tabla de deberes, si-
guiendo con leves modificaciones lo
establecido en el anterior Decreto de 1988.

El deber básico es el del estudio y
constituye la otra vertiente del derecho
fundamental a la educación. El deber del
estudio consiste en el aprovechamiento
positivo del puesto escolar que la sociedad
ha puesto al servicio de todos los alumnos.
El «interés por aprender» y la »asistencia a
clase» son asimismo componentes del de-
ber del estudio (Preámbulo del RD 1995).
Este deber adquiere —en el artículo 35 del
RD 732/95— la siguiente concreción:

• Asistir a clase con puntualidad,
cumplir y respetar los horarios. Es-
tos deberes concretos son un ejem-
plo típico de la relación de especial
sujeción en que se encuentran los
alumnos en el ámbito escolar. Res-
ponden a la necesidad de garantizar
el buen funcionamiento de la insti-

tución educativa y atienden a las
exigencias del interés general.

• Seguir las orientaciones del profe-
sorado respecto de su aprendizaje y
mostrarle el debido respeto y consi-
deración. Este deber es una mani-
festación explícita de la especial
sujeción en que -como al principio
hemos justificado- se encuentran
los alumnos. El deber de «seguir las
orientaciones del profesorado res-
pecto de su aprendizaje» (art. 35 del
RD de 1995) muestra la presencia
efectiva, en la praxis docente, de la
libertad de cátedra de los profesores,
reconocida y garantizada en el artícu-
lo 20. 1. c) de la Constitución de 1978
y en el artículo 3 de la LODE 22.

• Otras derivaciones lógicas del deber
del estudio son: el deks de respetar
el ejercicio del derecho al estudio
los demás alumnos [art. 35 d)1. Estos
deberes, como los anteriores, consti-
tuyen condiciones necesarias de po-
sibilidad de la prestación del servicio
público de la educación. Son, por
eso, deberes básicos que han de ser
salvaguardados y garantizados.

• Otros deberes específicos son: par-
ticipar en las actividades orientadas
al desarrollo de los planes de estu-
dio [art. 35 a)1, participar en la vida
y en el funcionamiento del centro
(art. 40), cuidar y utilizar correcta-
mente los bienes muebles, las insta-
laciones del centro y, de los demás
miembros de la comunidad educati-
va (art. 39).

• Hay otros deberes que constituyen
límites expresos de los derechos:

(22) Este artículo 3 de la LODE señala que el ejercicio de la libertad de cátedra .se orientará a la realiza-

ción de los fines educativos, de conformidad con los principios establecidos en esta ley .. La libertad de cátedra
se extiende a todos los docentes de todos los niveles y centros de enseñanza, sean éstos públicos o privados

(concertados o sin concierto, con ideario o sin idearlo). Cuestión más compleja es discernir la naturaleza jurídi-

ca, el contenido de dicha libertad en estos niveles, la especificidad de su ejercicio y los límites. Me he ocupado
del estudio de esta libertad en los niveles de la enseñanza secundaria y primaria: M. SALGUERO: Libertad de cá-
tedra y derechos de los centros educativos, Barcelona, Ariel, 1997.
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— El deber de respetar la libertad de
conciencia y las convicciones reli-
giosas y morales, la dignidad, inte-
gridad e intimidad de todos los
miembros de la comunidad educati-
va (art. 10.2 y 36 RD 1995).

— Deber de no clisaiminar, en ninguna de
sus formas, a ningún miembro de la co-
municlael educativa (ala. 37, RD 1995).

— Deber de respetar las normas de
convivencia (art. 6.2, LODE) y el
proyecto educativo o el carácter
propio del centro (art. 38, RD 1995).
Este último deber se refiere especí-
ficamente a los alumnos de los cen-
tros concertados dotados de
ideario. El derecho de elección de
centro se ejercita considerando la
caracterización ideológica del mis-
mo. Por eso, el ideario debe darse a
conocer a los distintos miembros de
la comunidad educativa (art. 6.3, LO-
PEGCE y 22.2, LODE). Pero este de-
ber también se refiere a los centros
públicos, dado el impulso que la LO-
PEGCE otorga al «proyecto educativo.
de los centros públicos (art. 6. 1 y 2).

LAS MEDIDAS DISCIPLINARIAS O
«NORMAS DE CONVIVENCIA.
PREVISTAS EN EL RD 732/1995 23

ASPECTOS GENERALES

Para esclarecer la carta de derechos y
deberes de los alumnos me detendré en el
aspecto disciplinario o régimen de sancio-

nes y medidas como respuesta a las con-
ductas no deseadas y contrarias a las nor-
mas de convivencia.

El Decreto de 1995, además de reco-
nocer ampliamente los derechos y consi-
derar los deberes, establece en su Título IV
el régimen disciplinario al que quedan so-
metidos los alumnos en virtud de la rela-
ción de especial sujeción en que se
encuentra este colectivo. Esta regulación
pone de manifiesto —como hemos justifica-
do al principio— el poder de las Adminis-
traciones competentes para sancionar o
imponer reglas disciplinarias.

Pueden apreciarse algunas modifica-
ciones con respecto al anterior Decreto de
1988 (RD 1543/1988). El Decreto vigente
de 1995 es coherente con el impulso dado
por la LOGSE a la autonomía pedagógica y
organizativa de los centros. El preámbulo
dice, en efecto, que se trata de potenciar la
autonomía de los centros en relación con
la definición de su régimen de conviven-
cia. La autonomía en este ámbito incluye la
posibilidad de «ampliar los derechos de los
alumnos, suprimir aquellas sanciones que
conlleven la pérdida del derecho a la eva-
luación continua del alumno y establecer
un régimen especial para la corrección rá-
pida de aquellas conductas que no perjudi-
quen gravemente la convivencia en el
centro.. El nuevo currículo, con sus orien-
taciones metodológicas, las finalidades, va-
lores y objetivos que la LOGSE ha
establecido, hacía necesaria la modifica-
ción del régimen disciplinario y sancio-
nador. La formación en el respeto a los
derechos fundamentales y en el ejercicio de
la tolerancia exigen un diseño apropiado

(23) El artículo 1 señala que lo dispuesto en este Real Decreto es de aplicación, en el ámbito territorial de

gestión del Ministerio de Educación y Ciencia, a «los alumnos de los centros sostenidos con fondos públicos que

impartan alguna de las enseñanzas reguladas en la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre., teniendo en cuenta
su carácter supletorio en las Comunidades Autónomas con competencias. Será de aplicación, por tanto, .en los cen-

tros docentes concertados en aquello que les afecte con arreglo a la normativa vigente» (Disposición Adicional pri-
mera). También será de aplicación «en los centros de educación infantil, educación primaria y educación especial

con las adaptaciones que sean precisas . (Disposición Adicional segunda). Asimismo se aplicará «a los centros que

impartan enseñanzas anteriores a las reguladas en la Ley Orgánica 1/1990» (Disposición Transitoria segunda)..
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del régimen de convivencia en los centros.
Se trata de crear aquellas condiciones que
hagan posible un clima de responsabilidad,
trabajo, creación de hábitos y actitudes, acor-
des con los objetivos que propugna el nue-
vo sistema educativo.

El Decreto de 1995 abandona la inde-
terminación del anterior Decreto de 1988
que hacía girar el sistema sancionador en
torno a los conceptos poco precisos de fal-
tas «leves», »graves» y «muy graves». En el
nuevo Decreto se opta por una terminolo-
gía menos agresiva, aunque no exenta de
eufemismos tales como «circunstancias pa-
liativas o atenuantes» (art. 45.1 y 2). Se in-
troduce la expresión -conductas contrarias
a las normas de convivencia» y »conductas
gravemente perjudiciales para la conviven-
cia del centro». En cada uno de los dos casos
se establece el mecanismo de corrección
(arts. 44, 48 y 53.1) —expresión ésta que
sustituye al término sanción o castigo de
los anteriores Reglamentos— y los órganos
autorizados para iniciar el expediente dis-
ciplinario (art. 54-56) o decidir las medidas
a aplicar: los profesores, el tutor, el Jefe de
Estudios, el Director o el Consejo Escolar
(arta. 49 y 53.2). El Decreto hace previsión
de otros aspectos como la gradación de las
«correcciones» (art. 45.1), plazo de las pres-
cripciones (arta. 49.2 y 53.4) y reclamacio-
nes (art. 50).

LOS PRINCIPIOS QUE INSPIRAN EL RÉGIMEN
DISCIPLINARIO

Las correcciones a que haya lugar por
el incumplimiento de las normas han de
regirse, en todo caso, por los siguientes
principios (art. 43):

• Las correcciones han de tener un
carácter educativo y «recuperador».

En el contexto de las finalidades es-
tablecidas por la LOGSE no tiene
sentido dar a las correcciones un
carácter punitivo o estrictamente
sancionador. Carece, también, de
sentido concebir las normas de con-
vivencia como un instrumento de
coerción. La intencionalidad de la
corrección —no se dice sanción— no
puede ser otra que la educación y
recuperación del alumno. Además de
su carácter propedéutico, la corrección
se justifica por la necesidad de garan-
tizar los derechos de todos los miem-
bros de la comunidad educativa.

• Ningún alumno puede ser privado
del ejercicio del derecho a la educa-
ción ni del derecho a la escolaridad,
en los niveles de la enseñanza obli-
gatoria. Este principio general es un
derivado lógico del precepto consti-
tucional del derecho de todos a la
educación (art. 27.1) y de la obliga-
toriedad y gratuidad de la enseñan-
za básica (art. 27.4).

• No podrán imponerse correcciones
contrarias a la integridad física y a la
dignidad del alumno. Este principio
expresa la exigencia constitucional
del artículo 15 y se incardina en la
línea jurisprudencial del Tribunal
Europeo de Derechos Humanos en
su sentencia de 25 de febrero de
1982 (caso Cambell y Cosans) 24 .

• Las correcciones deben ser proporcio-
nadas a la conducta (principio de pro-
porcionalidad). Este principio huye de
los excesos de un sistema sanciona-
dor punitivo que carece de sentido
en el ámbito escolar. Pretende en-
contrar un razonable equilibrio o un
ajuste proporcionado entre las circuns-
tancias que rodean la conducta des-
viada o no deseable y la corrección.

(24) Véase lo ya dicho al respecto en el epígrafe titulado Derecho a la integridad moral y prohibición de
trato negligente, inhumano o degradante, así como ataques a su honra y reputación.
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Ésta no puede dejar de tener una
dimensión formativa.

• La imposición de las correcciones
exige tomar en consideración la
edad del alumno, tanto en el mo-
mento de decidir su incoación o so-
breseimiento como a efectos de
graduar la aplicación de la sanción
cuando proceda [art. 43. 2 01. Antes
de resolver el procedimiento co-
rrector, es preceptivo, además, ha-
cer una ponderación de las
circunstancias personales, familia-
res o sociales del alumno.

• Principio de reparación del daño
causado o de la restitución de lo sus-
traído (art. 44.1) cuando los alumnos,
individual o colectivamente, causen
daños de forma intencionada o por
negligencia a las instalaciones del
centro o su material.

• Los supuestos de inasistencia gene-
ralizada del grupo a clase [art. 43 DI
y de las faltas individuales no justi-
ficadas (art. 44.2). En estos supues-
tos —que habrán de concretarse en
el Consejo Escolar o en el Regla-
mento de régimen interior— la cues-
tión se centra en la adopción de
medidas necesarias para que esa si-
tuación no repercuta en el rendi-
miento de los alumnos.

Como puede apreciarse, el trasfondo
filosófico-pedagógico e ideológico que se
deriva de estos principios, y en general de
todo el régimen disciplinario, está muy ale-
jado del debate suscitado recientemente en
Inglaterra —por las graves manifestaciones
de violencia en las aulas— para decidir re-
tornar a los métodos oficiales de los castigos
corporales que han gozado de una larga y
no menos negra tradición en la sociedad bri-
tánica. El otro extremo sería un exceso de
paternalismo que conduciría a la idea de
una impunidad encubierta. Esta actitud de
escasa firmeza llevaría a la inhibición o
malestar de los profesores y al deterioro de
la necesaria disciplina en el centro.

TIPIFICACIÓN DE LAS CONDUCTAS E
IMPOSICIÓN DE LAS CORRECCIONES

LA CONDUCTAS CONTRARIAS A LAS NORMAS
DE CONVIVENCIA

La tipificación o determinación de las
«conductas contrarias a las normas de con-
vivencia. no se especifica en el Decreto,
sino que se remite a las «normas de convi-
vencia del centro» que forman parte del
«Reglamento del régimen interior» (art. 41)
o «Reglamento de organización y funciona-
miento-. Es, por tanto, de la mayor impor-
tancia, la confección precisa por parte de
los centros de dichas normas, ya que confi-
guran la tipicidad de los comportamientos.
La corrección de estas conductas y la asigna-
ción del órgano competente quedan regula-
dos en los artículos 48 y 49.1 del Decreto:

• «Amonestación privada o por escri-
to» y «comparecencia inmediata ante
el Jefe de Estudios». Son competen-
tes para decidir esta corrección «los
profesores», «el tutor» y el Jefe de Es-
tudios, éste último en lo que se re-
fiere a la comparecencia inmediata.
El alumno ha de ser, en todo caso,
oído y los profesores y el tutor de-
ben dar cuenta al Jefe de Estudios.
[art. 48 a) y b); art. 49.1 a), b) y c)1.

• «Realización de trabajos específicos
en horario no lectivo» y «realización
de tareas» para mejorar el desarrollo
de las actividades del centro o para
«reparar el daño causado». Son com-
petentes para imponer estas correc-
ciones «el tutor» del alumno, oído
éste, y el Jefe de Estudios, oído el
alumno, su profesor p tut,pr [art. 48
c) y d); art. 49.1 b) y c)].

• :Suspensión del derecho a participar
en actividades extraescolares o com-
plementarias del centro» y «cambio de
grupo del alumno por un plazo má-
ximo de una semana». Es competente
para decidir estas correcciones el
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Jefe de Estudios, oído el alumno, y
su profesor o tutor [art. 48 e) y f);
art. 49.1 c)1.

• «Suspensión del derecho de asisten-
cia a determinadas clases por un
plazo máximo de tres días» y «sus-
pensión del derecho de asistencia
al centro por un plazo máximo de
un mes». Son competentes para im-
poner estas correcciones el Consejo
Escolar, oído el alumno, pero pue-
de dicho órgano «encomendar al
Director del centro la decisión co-
rrespondiente a tales correcciones».
En este último caso, el Director ha
de oír al tutor, al equipo directivo,
al alumno y, si éste es menor, a sus
padres o representantes legales. En
el caso de suspensión del derecho
de asistencia al centro por un plazo
máximo de tres días, el Director —y
habrá de presuponerse que tam-
bién el Consejo Escolar— basándose
en que «la conducta del alumno di-
ficulte el normal desarrollo de las
actividades educativas, debiendo
comunicarlo inmediatamente a la
Comisión de convivencia». Como en
estos supuestos hay pérdida de la
actividad docente y se restringe o li-
mita el derecho a la educación, se
establecen medidas paliativas que
son acordes con los principios que
informan de la aplicación de las co-
rrecciones. Así, durante el tiempo
que dure la suspensión, el alumno

«deberá realizar los deberes y traba-
jos que se determinen para evitar la
interrupción en el proceso formati-
vo» [art. 48 g) y h); art. 49 d)].

• El Decreto establece, además, el
plazo de prescripción de un mes, a
partir de la fecha en la que se come-
tió la conducta contraria a las normas
de convivencia, teniendo las correc-
ciones impuestas, como límite, la fi-
nalización del curso escolar (art.
49.2). El alumno, o sus padres y
representantes, podrán presentar
una reclamación «en el plazo de 48
horas contra las correcciones im-
puestas» en los dos últimos casos
analizados de suspensión (art. 50).

CONDUCTAS GRAVEMENTE PERJUDICIALES

PARA IA CONVIVENCIA DEL CENTRO

Las «conductas gravemente perjudicia-
les para la convivencia del centro . quedan ti-
pificadas o determinadas —a diferencia de las
anteriores— en el artículo 52 del Decreto 25.

Esta especificación ha de valorarse positiva-
mente porque proporciona mayor seguridad
jurídica para todos al no dejarla al criterio de
cada centro. La corrección de estas conduc-
tas gravemente perjudiciales exige, como
requisito imprescindible, la previa instruc-
ción del expediente.

La tipificación de estas conductas in-
troduce, en muchos casos, conceptos de
textura semántica abierta, poco precisa e

(25) Se consideran conductas gravemente perjudiciales para la convivencia del centro: a) Los actos de in-
disciplina u ofensa graves contra los miembros de la comunidad educativa, b) Reiteración, en un mismo Curso
escolar, de conductas contrarias a las normas de convivencia; c) La agresión grave física o moral a los demás

miembros de la comunidad educativa o la discriminación grave por cualquiera de las razones enumeradas en

el artículo 12.2 a) de este Real Decreto; d) La suplantación de personalidad en actos de la vida docente y la
falsificación o sustracción de documentos; e) Los daños graves causados por uso indebido o intencionadamente

en los locales, material o documentos del centro o en bienes de otros miembros de la comunidad escolar; f) Los
actos injustificados que perturben gravemente el normal desarrollo de las actividades del centro; g) Las actua-

ciones perjudiciales para la salud y la integridad personal de los miembros de la comunidad educativa o la in-
citación a las mismas; h) El incumplimiento de las sanciones Impuestas.
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indefinida, por lo que es necesaria una inter-
pretación en cada caso. Así, por ejemplo,
ocurre en concepto, tales como »indisciplina,
injuria u ofensa graves» [art. 52 a)], «agresión
grave Física o moral- o »discriminación grave»
[art. 52 c)1, »daños graves causados por uso
indebido o intencionadamente» [art. 52 e)],
•actos injustificados que perturban grave-
mente el normal desarrollo. [52 01.

Las mecidas de corrección —no se utiliza
la expresión »sanción— se conciben en gene-
ral como un incremento cuantitativo respecto
a las previstas pare las conductas contrarias a
las normas de convivencia (art. 53):

• »Tareas que contribuyen a la mejora
del desarrollo de las actividades del
centro» que habrán de realizarse »en
horario no lectivo».

• Suspensión del derecho a participar
en las actividades extraescolares y
complementarias.

• Cambio de grupo.
• Suspensión del derecho de asisten-

cia a determinadas clases durante
un período superior a cinco días e
inferior a dos semanas.

• Suspensión del derecho de asistencia
al centro durante un período superior
a tres días lectivos e inferior a un mes.

• Cambio de centro.

La suspensión de derechos a que ha-
cen referencia los dos últimos casos ha de
ponerse en relación con las exigencias que
se derivan cíe los principios por los que de-
ben regirse las correcciones. El artículo 43
2 a) establece que «ningún alumno podrá
ser privado del ejercicio de su derecho a la
educación ni, en caso de la educación obli-
gatoria, de su derecho a la escolaridad». Para

no contradecir este principio, durante el
tiempo que dure la suspensión (de cinco
días a un mes) el alumno deberá realizar
los deberes o trabajos que se determinen
para evitar la interrupción en el proceso
formativo [art. 53.1 d) y e)]. Incluso se esta-
blece que el Consejo Escolar —órgano encar-
gado de imponer las correcciones, según el
procedimiento señalado en el artículo 54—
puede »levantar la suspensión de su derecho
de asistencia al centro o readmitido en el cen-
tro antes del agotamiento del plazo previsto
en la corrección, previa constatación de que
se ha producido un cambio positivo en su ac-
titud» [art. 53.2 en relación con el 53.1 e)]. Asi-
mismo, en caso de «cambio de centro», la
Administración educativa «procurará al alum-
no un puesto escolar en otro centro docen-
te» (art. 53.3). Es precisc? hacer notar que
las correcciones consisten en una »suspen-
sión» del derecho a la educación y de la es-
colaridad obligatoria, pero no en una
negación del derecho. Éste queda, cierta-
mente, restringido y limitado. Por eso, las
medidas examinadas sirven para paliar la
suspensión, lo que se incardina en el prin-
cipio de reeducación y recuperación del
alumno que ha incurrido en una conducta
gravemente perjudicial para la convivencia
del centro. De otro lado, en la gradación de
las correcciones se habrán de tener en cuen-
ta las -circunstancias paliativas» y -agravantes»
señaladas en el artículo 45 26.

El plazo de prescripción de estas con-
ductas gravemente perjudicial, 9s, de cuatro
meses, contados a partir de la fecha de su
comisión (art. 53.4). Los artículos 55 y 56 del
Decreto se ocupan de los aspectos procesa-
les: instrucción del expediente, medidas
provisionales, resolución del procedimien-
to y recursos 27.

(26) Circunstancias paliativas: a) Reconocimiento espontáneo de la conducta incorrecta; b) Falta de inten-
cionalidad. Circunstancias agravantes: a) Premeditación y reiteración; b) Causar daño, injuria u ofensa a los
compañeros de menor edad o a los recién incorporados al centro; c) Cualquier acto que atente contra el dere-
cho reconocido en el artículo 12 a) de este Real Decreto (discriminación).

(27) Puede verse un estudio detallada de estos aspectos en Z. Ritmo TRAvot yJ. Ortiz MulAmtim: convitencia y
la dLsciplina en los centros educativos. Abrmas y procedimientos, Madrid, Editorial Escuela Española, 1997, pp. 109-123.
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DERECHOS, DEBERES Y NORMAS DE
CONVIVENCIA EN UN ESCENARIO DE
COMPLEJIDAD Y DE VIOLENCIA:
DIAGNÓSTICO Y CONCLUSIONES

Uno de los aspectos relevantes de la
carta de derechos y deberes de los alum-
nos es su repercusión en el contexto de los
demás derechos y libertades de los miem-
bros de la comunidad escolar. El dato bási-
co lo constituye la simultánea presencia de
derechos y libertades que se entrecruzan
en la praxis cotidiana dentro del aula y en
el contexto escolar. El centro docente -en
los niveles de la enseñanza secundaria y
primaria- es un escenario de complejidad.
Es un lugar natural de conflicto y de la
pugna de intereses individuales y sociales.
En este espacio se configuran las relacio-
nes de poder, los intereses y las concepcio-
nes ideológico-políticas. Se propicia la
distribución de oportunidades y expectati-
vas profesionales, pero también es un es-
pacio en el que se produce la transferencia
de la agresividad y de la violencia. El cen-
tro escolar sigue siendo hoy —a pesar de la
pujante presencia de los medios de comu-
nicación de masas— un escenario privile-
giado del proceso de socialización y
asimilación de conocimientos, valores y
actitudes.

Se percibe en la actualidad una evi-
dente preocupación por las conductas des-
viadas de los alumnos. Hay problemas de
indisciplina en los centros, incluso en mu-
chos de ellos la violencia recorre una di-
versa gama de manifestaciones, dentro y
fuera de nuestras fronteras. Los centros pare-
cen estar sacudidos por un difuso malestar
que se nutre de la ausencia de expectativas,
de las diversas formas de la inhibición escépti-

ca, de los diferentes perfiles de la injusti-
cia, de la marginación, de la intolerancia y
de otros males corrosivos como el desape-
go por el saber. Insinuar que el antídoto
contra los muchos males que pueblan la reali-
dad social se encuentra en la escuela o en el
instituto es un discurso no exento de cinismo
que pretende arrojar exclusivamente a ese es-
pacio lo que es una responsabilidad compar-
tida por la familia y todos los ámbitos de la
sociedad.

En los países democráticos de nues-
tro entorno cultural —también en España—
el fenómeno de la violencia juvenil es
cada vez más preocupante y penetra ine-
vitablemente en el ámbito escolar. El ori-
gen de la violencia es diverso: el que se
genera en la familia, la violencia que de-
riva del sentimiento nacionalista, la que
produce la droga o el alcoholismo, la
violencia de la agresión sexual, la exhibi-
da en los medios de comunicación, la
que se deriva de la discriminación o la
injusticia social, del sectarismo o de la
falta de tolerancia,... Pero la misma edu-
cación genera, a su vez, una violencia es-
tructural que procede de la organización
social, en la medida en que representa
las exigencias de la sociedad civilizada a
la que los individuos han de someterse.
En este sentido, la violencia es •una pato-
logía de la normalidad» 28 o un problema
de salud mental de la sociedad. Una raíz
más profunda de la violencia es la pulsión
agresiva y el instinto freudiano de muerte 29

o el impulso espontáneo de agresión in-
traespecífica de Lorenz 3°. La violencia,
concebida como tendencia agresiva hacia
la destrucción, es un desorden intelectual y
moral del que no es posible desembarazar-
se por completo.

(28) E. FROMM: Psicoanálisis de /a sociedad contemporánea, Madrid, Fondo de Cultura Económica,1978,
P. 13.

(29) S. FREUD: El yo ye! ello, Alianza Editorial, 1978, pp. 31-39. Del mismo autor, El malestar en la cultura,
pp. 111-123.

(30) K. LORENZ: Sobre la agresión, Madrid, Siglo XXI, 1972, pp. 60-67.
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El centro escolar recibe a jóvenes cu-
yos registros psicosociales están impregna-
dos de una cultura de la violencia. Nada
tiene de extraño que esa pulsión agresiva,
interiorizatia y reprimida, encuentre su
proyección y manifestación en el espacio
escolar. Éste se convierte en un microcos-
mos de la propia sociedad que reproduce
los diferentes rostros de la violencia.

El fenómeno de la violencia, de la con-
ducta antisocial y de la indisciplina consti-
tuyen los problemas más acuciantes del
sistema escolar en países como Estados
Unidos, Inglaterra, Israel, Suecia o Francia.
En este último, el Gobierno aprobó en
1996 un plan de actuación contra la violen-
cia, reforzando la vigilancia en los centros,
potenciando la -instrucción cívica•, crean-
do mecanismos de integración de jóvenes
difíciles antes de reintegrados al curso nor-
mal, proponiendo instrumentos de media-
ción para fomentar el diálogo entre padres,
profesores y alumnos 31 • Hay una concien-
cia generalizada de que la indisciplina esco-
lar y las conductas agresivas y antisociales
son los retos de la enseñanza en los próxi-
mos años. Las agresiones y manifestacio-
nes de violencia recorren una extensa
gama: de la intimidación, insultos, agresio-
nes verbales, pintadas y amenazas, se pasa
a las manifestaciones racistas, acoso se-
xual, robos, agresiones físicas personales,
destrozos de material, agresiones a la pro-
piedad pública y privada, pillaje y asalto a
los centros, tentativas de suicidio. Estas con-
ductas antisociales y agresivas son más evi-

dentes en ciertos núcleos escolares urba-
nos, situados en zonas marginales, donde,
a su vez, la violencia sufrida o interiorizada
es mayor. Una de las causas de estas con-
ductas deriva de la escolaridad obligato-
ria. Muchos alumnos entre los 15 y 16
años no esperan ya nada del centro esco-
lar y están en él a la fuerza. La exteriori-
zación de la agresividad es una respuesta
a esta situación de frustración y ausencia
de expectativas.

La violencia en la escuela no se mani-
fiesta en España con la virulencia de otros
países citados, aunque se incrementa la
presencia de las agresiones y actitudes vio-
lentas. En nuestro país no se producen ca-
sos tan espectaculares como en otros de
nuestro entorno. No se da mucha publici-
dad a estos acontecimientos o tal vez se es-
time que sea preferible no dársela. De
hecho, se han realizado pocas investiga-
ciones en este campo y sólo recientemente
se ha suscitado un mayor interés 32 . Con
cierta frecuencia, aparecen en la prensa y
otros medios de comunicación noticias
que dan cuenta de la existencia de la vio-
lencia en la escuela. El 72% de los profeso-
res de enseñanza secundaria —según un
reciente informe del Centro de Investiga-
ción y Documentación Educativa (CIDE)—
consideran que la indisciplina en los cen-
tros escolares es un problema especialmen-
te grave 33 . Las Administraciones públicas
competentes también se muestran sensibles
a este problema y toman medidas al res-
pecto 34 . Si bien en el plano de lo real las

(31) Cfr. Z. RAMO TRAVER y J. CRUZ MIÑAMIIRES: op. cit., p. 14.
(32) Cfr. M. VIERA; I. FERNÁNDEZ y G. QuEvrno: -Violence and Counselling in the lberian Peninsula», en E.

ROIAND & MUND (edS.): Bullying: An International perspective, David Fulton, London, 1989. Más recientemen-
te, I. FERNÁNDEZ y otros: Violencia en la escuela yen el entorno social. Una aproximación didáctica, Madrid, CEP
de Villaverde, 1991. También, entre otros, F. CEREZO y M. ESTEBAN: -La dinámica bully-víctirna entre escolares.
Diversos enfoques metodológicos-, Revista de Psicologia Unitersitas Tarraconensis, vol. XIV, 2, 1992, pp. 131-
145 y J. Mwso	 Conflictividad y violencia en los centras escolares, Madrid, Siglo XX], 1993.

(33) CID!!, Evaluación de/profesorado de Educación Secundaria. Análisis de tendencias y diseño de un
plan de evaluación, Madrid, MEC, 1995.

(34) La Consejería de Educación de la Junta de Andalucía -valga como ejemplo- está elaborando un plan
de seguridad en los centros educativos de las ocho provincias andaluzas para el próximo curso escolar, en coor-
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manifestaciones agresivas y violentas son
aisladas y esporádicas, en el plano psicoló-
gico tienen un efecto multiplicador. Las
consecuencias de esta agresividad física o
verbal dirigida a los profesores es una de
las causas —como ha destacado Esteve— del
malestar docente 3s . Pero también incide
en la calidad de la enseñanza, al desenvol-
verse ésta en un clima emotivo que no fa-
vorece el proceso educativo. Otro efecto
multiplicador en el plano psicológico es la
tendencia a la inhibición y a la adopción
de actitudes defensivas como respuesta al
conflicto. Se percibe una tendencia en los
profesores a ocultar que padecen agresio-
nes. Prefieren no dar publicidad para evi-
tar la idea de que no tienen la suficiente
habilidad para resolver las situaciones de
conflicto en el aula 36.

Llegados a este punto, cabe preguntar-
se si las normas disciplinarias o de conviven-
cia y si la carta de derechos y deberes son la
respuesta adecuada al problema de la in-
disciplina y a las manifestaciones de agre-
sión y violencia en el espacio escolar.

Las normas disciplinarias en el ámbito
docente y el poder sancionador de la Ad-
ministración se justifican no en sí mismas
sino por la finalidad que persiguen: crear
las condiciones que hacen posible el ejer-
cicio público de la función docente. En los
contextos no democráticos o autoritarios,
la escuela se concibe como una instancia
ideológica de control y la disciplina acadé-
mica se considera como una cuestión de
orden público. Los conflictos y la violencia

estructural de la sociedad son reprimidos
mediante el aparato coercitivo de las nor-
mas disciplinarias. En los sistemas democrá-
ticos el concepto de »disciplina académica»
adquiere un significado diferente. Deja el
lastre de la imagen tradicional de la impo-
sición autoritaria del profesor y de la no-
ción de arbitrariedad. Lo que se pretende
es educar en valores (libertad, igualdad,
pluralismo, paz) propugnando formar ciu-
dadanos críticos y tolerantes. Del concepto
de -disciplina académica» se pasa, así, al con-
cepto de normas o pautas de convivencia.

Las normas de convivencia del vigente
Real Decreto 73211995 se incardinan en un
concepto de disciplina compatible con la
carta de derechos y deberes de los alum-
nos. Las normas disciplinarias —ajustadas al
modelo democrático-constitucional— si-
guen siendo necesarias y han de aplicarse
con el espíritu de los principios —ya ex-
puestos— [que informan el Decreto]. No
puede olvidarse que la carta de derechos y
deberes marca un mínimo exigible que es
necesario para la convivencia en el centro
y para dar respuesta a las conductas agre-
sivas, antisociales y violentas. Dichas nor-
mas han de ser, por eso, respetadas
coactivamente en caso necesario. No pue-
de olvidarse que las amenazas, las intimi-
daciones y las agresiones verbales son sólo
parte de un gran iceberg. Lo más doloroso
de la violencia escolar permanece oculto y
es más frecuente de lo que suele conside-
rarse 37 . Las víctimas de la violencia, en sus
diferentes y difusas manifestaciones, su-

dinación con las Consejerías de Gobernación y con los Ayuntamientos. El plan recoge una serie de medidas
tales como intensificación de la vigilancia, actuaciones policiales, elevación de vallas, etc. (Ideal cle Granada, de
19 de mayo de 1997, p. 15).

(35) M. Es-revE: El malestar docente, Barcelona, Paidós, 1994, p. 55.

(36) En este sentido, cfr. J. M. MORENO y otros: «Trabajar en los márgenes: una experiencia de asesora-
miento del sur metropolitano de Madrid., en M. LORENZO y A. BOLIVAR: 7Yabafar en los márgenes: Asesoramiento
y formación en contarlas educativos problemáticos, Granada, ICE Universidad de Granada, 1997, pp. 5-32.

(37) La Consejería de Educación de la Junta de Andalucía há puesto en marcha para el presente curso
académico el plan «teléfono amigo-, contra el maltrato entre escolares, para recoger denuncias, con llamadas gra-

tuitas al 900 122181. En un sólo mes este teléfono recibió 255 llamadas, el 85 por 100 realizadas por los propios

escolares, el 10 por 100 por los padres y un 8 por 100 por los docentes. Un tercio de las llamadas solicitaban
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fíen silenciosamente 38 • La mayor parte de
los alumnos no afectados por el problema
se desentienden, no intervienen y perma-
necen al margen. Los agresores quedan
impunes en muchos casos, lo que, unido al
silencio de las víctimas y a la pasividad de
los demás, es el mejor caldo de cultivo
para la realimentación cle la espiral de la
violencia.

La solución a la complejidad de la vida
escolar no puede depositarse, sin embar-
go, en el ritualismo normativista. Esto aca-
baría convirtiendo el espacio escolar en un
proceso reivindicativo en donde padres y
alumnos esgrimen compulsivamente sus
derechos contra los profesores, a la vez
que éstos, refugiados en sus facultades o
en sus hipotéticos privilegios, se defienden
de la supuesta agresión de los otros miem-
bros de la comunidad educativa y de la
propia Administración. Como ha destaca-
do Habermas, la superregulación y la colo-
nización jurídica del sistema escolar conduce
a la despersonalización, a la inhibición, a la
supresión de la responsabilidad, al escepti-
cismo y al inmovilismo. Éstos serían los
«efectos patológicos» del exceso de juris-
dicción del ámbito escolar ".

El reconocimiento de derechos a pro-
fesores, padres y alumnos no debe condu-
cir a la vacuidad de un intervencionismo
burocrático o a meros controles jurídico-

administrativos. Esta situación es la que, en
buena medida, constituye el diagnóstico
presente: el centro de enseñanza se perci-
be como una mera instancia del Estado
que organiza y distribuye la formación
como una prestación más. Sin embargo, se
trata de un proceso siempre instalado en la
complejidad y en la incomodidad de los
equilibrios precarios.

La solución no consiste en arrojarse a
los brazos de un improductivo regateo bu-
rocrático-normativista. La propuesta ha de
ser, a mi juicio, a favor de una cultura y
una política de los derechos fundamenta-
les. La praxis docente debe impregnarse de
una educación basada en valores constitu-
cionales: tolerancia, pluralismo, respeto a la
dignidad de la persona y a los derechos de
los demás miembros de la comunidad edu-
cativa. Así podrá desactivarse la espoleta de
la violencia, como diría Ángel Ganivet de
las «ideas picudas» '°. Este proyecto de edu-
cación en valores constitucionales será lo
que alumbre una cultura de la paz frente a
la cultura de la violencia.

Formularé, finalmente, algunas preci-
siones sobre esta cultura y política de los
derechos fundamentales. De un lado, re-
sulta necesario, como ya hemos indicado,
actuar de forma inmediata, una vez ocurri-
da la conducta violenta o antisocial, acu-
diendo a los mecanismos ' que ofrece la

asesoramiento psicológico sobre cómo actuar en los casos de acoso de que son objeto los estudiantes. En el 17
por 100 de los casos se informa que los maltratos persisten tras denunciar a los responsables del centro educa-

tivo (Idea/ de Granada, 19 de mayo de 1997, p. 15).

(38) Algunos autores han llegado a conclusiones en este sentido como: R. ORTEGA: «Violencia interperso-

nal en los centros educativos de Educación Secundaria. Un estudio sobre maltrato e intimidación entre compa-

ñeros., Revista de Educación, 304, 1994, pp. 253-280. Del mismo autor: .Las malas relaciones interpersonales en

la escuela: estudio sobre la violencia y el maltrato entre compañeros en segunda etapa de EGB», Infancia y So-
ciedad, 27-28, 1995, pp. 192-215.

(39) J. HABERMAS: Teoría de la acción comunicativa, Trad. Manuel Jiménez Redondo, V. 11, Madrid, Taurus,

1988, pp. 514 y 526.

(40) Decía Ángel Ganivet —próximo ahora el centenario de su muerte— de las -ideas picudas» que «incitan

a la lucha-, generan .parcialidades violentas. y »mantienen en tensión enfermiza los espíritus . . Por ello, hay que

-quitarles la espoleta para que no estallen.. De lo que estamos necesitados —decía el granadino— es de «ideas

redondas. que son »las ideas que inspiran amor a la paz». A. GArsrwrr: .1dearium español», en Obras completas,
Vol. 1, Madrid, Aguilar, 1961, pp. 296-297.
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reglamentación administrativa, en este
caso al vigente Real Decreto de 1995. Pero
de otro lado, ha de atenderse a la dimen-
sión educativa acorde con la política y la
cultura de los derechos fundamentales:
prevenir los conflictos y desactivar las di-
versas manifestaciones de la violencia es-
colar. Se pueden destacar dos iniciativas.
Una deriva de las Administraciones educa-
tivas y del propio currículo: educación en
valores, transversalidad, programas de ac-
ción preferencial con vistas a compensar
posiciones de desventaja, marginalidad,
etc. La otra es la que se genera o habría de
generarse en los mismos centros:

• Profundizar en la participación demo-
crática de los estudiantes y en la res-
ponsabilidad en los procesos de toma
de decisiones: aprendizaje de procedi-
mientos democráticos y de aceptación
de las decisiones de la mayoría.

• Promoción de programas de ac-
ción para favorecer el desarrollo

de la tolerancia en la diversidad in-
terétnica y cultural, en aquellos
contextos en que los estudiantes vi-
ven situaciones de desventaja so-
ciocultural 41.

• Programas de acción encaminados
—a través de diversas estrategias
cognitivas— a incrementar la capaci-
dad reflexiva y el desarrollo moral

• Proyectos dirigidos a mejorar el
comportamiento de los alumnos a
través del aprendizaje de normas.
Estas iniciativas resultan plausibles,
ya que se basan en la complicidad
y participación democrática de los
alumnos y en el diseño de normas
que luego han de ser asumidas por
todos 43.

• Mecanismos de autoevaluación de
la conducta en el aula por iniciativa
de los profesores. El análisis de las
conductas conflictivas o desviadas,
puestas en escena, puede ayudar a
desmovilizar la tensión y el conflicto.

(41) Cfr. M. J. DInz-AcuADo: Programa para favorecer la tolerancia en contextos étnicamente heterogé-
neos, Madrid, MEC, 1992. M. J. DÍAZ-Acunoo y P. Royo GARcIA: -Educar para la tolerancia. Programas para favo-
recer el desarrollo de la tolerancia a la diversidad-, Infancia y tolerancia, 27-28, 1995, pp. 248-259.

(42) Cfr. B. GARGALLO y R. GARCIA: -La promoción del desarrollo moral a través del incremento de reflexi-
vidack, Revista de Educación, 309, 1996, pp. 287-308.

(43) Cfr. C. PÉREZ: -La mejora del comportamiento de los alumnos a través del aprendizaje de normas-,
Revista de Educación, 310, 1996, pp. 361-378.
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e
NO TODOS SOMOS CONSTRUCTIVISTAS

ALBERTO MARTÍNEZ DELGADO (*)

RESUMEN

El constructivismo se ha constituido en
la concepción dominante en el terreno
educativo, respaldado por su adopción,
por parte de la Administración Educativa,
como base de la Reforma-LOGSE, y por el
apoyo casi unánime de los ambientes aca-
démicos relacionados con las Ciencias de
la Educación. Este artículo plantea una dis-
crepancia con respecto a los principios fi-
losófico-epistemológicos de algunas de las
formulaciones más nítidas del constructi-
vismo, particularmente del «constructivis-
mo radical», critica las pretensiones de
monopolio teórico del paradigma interpre-
tativo-constructivista y advierte contra el
peligro de que las teorías constructivistas
puedan trivializarse hasta reducirse a una
jerga impuesta que obstaculice el debate y
la investigación sobre la educación y la en-
señanza.

En nuestra argumentación se apuntan
algunos aspectos polémicos relacionados
con el paradigma filosófico-epistemológico
constructivista, y su proceso de formación,
y se señalan problemas específicamente
educativos, tales como la inclusión en el
modelo constructivista de una mezcla he-
terogénea de técnicas educativas, el recha-
zo de toda «transmisión» de conocimientos
(por parte de algunos pronunciamientos
constructivistas), el triunfalismo pedagógi-

(e) IPS írartesos- de Camas (Sevilla).

Revista de Educación, núm. 315 (1998), pp. 179-198

co no avalado por la práctica educativa y
el empleo de una jerga a veces huera. Por
último, se sugiere alguna vía de indagación
sobre las raíces socio-ideológicas de la he-
gemonía constructivista.

INTRODUCCIÓN: CONSTRUCTIVISMO
Y POSITIVISMO

En los últimos diez años se ha produci-
do una rápida expansión del modelo cons-
tructivista en los ámbitos educativos, hasta el
punto de que, en palabras de C. Gómez-
Granell y C. Coll Salvador (1994, p. 8):

En nuestro país existe también, como sa-
bemos, un amplio consenso entre psicólo-
gos de la educación, didactas y docentes,
alrededor de la concepción constructivista,
que ha sido propuesta además como mar-
co teórico y metodológico de referencia
para la reforma del currículum.

La concepción constructivista desplaza
al conductismo, modelo al que, desde una
perspectiva científica, se le ha reprochado
su obstinación en que los procesos cogni-
tivos y psíquicos, interiores al individuo,
sean considerados parte de una impenetra-
ble «caja negra».

Si bien el retroceso del conductismo, y
del paradigma positivista en que se enmar-
ca, fue objeto de profundos y prolongados
debates, no puede decirse lo mismo, a
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nuestro juicio, respecto al ascenso del mode-
lo constructivista. La escasez de críticas al
modelo constructivista, reconocida por C. Coll
(1992, p. 10), que quizás deba relacionarse
con la actual crisis ideológica de nuestra
sociedad, merece estudios específicos.

Las dos únicas críticas recogidas por C.
Coll (1992, p. 10-11) al constructivismo se
refieren a:

Por un lado, se ha esgrimido el argumen-
to de que, al optar por la concepción
constructivista, el plantemiento curricu-
lar de la reforma impone, o trata de im-
poner, a los profesores una metodología
determinada, constriñe sus posibilidades
reales de reflexión y elaboración y pone
en entredicho, en la práctica, el principio
de autonomía curricular... Por otro lado,
y en una perspectiva completamente dis-
tinta, se ha argumentado también que la
opción constructivista del planteamiento
curricular de la Reforma se ha quedado
una vez más en la declaración de princi-
pios, en la formulación de grandes enun-
ciados...

Por nuestra parte, consideramos que la
aparente contradicción entre las dos críti-
cas señaladas por C. Coll no es un argu-
mento que pueda invalidar, por sí mismo,
ninguna de ellas. Es perfectamente compa-
tible el desacuerdo con la imposición de
un determinado marco teórico por parte
de la Administración (cualquiera que éste
sea) con un análisis más detallado de ese
marco que puede llegar a la conclusión de
que -el Diseño Curricular Base propuesto
tiene muy poco, si es que tiene algo, de
pedagogía auténticamente constructivista-
(según la versión de la segunda crítica re-
cogida por C. Coll, 1992, p. 11).

Nuestra posición, aunque comparte las
críticas mencionadas, se plantea desde un
punto de partida distinto: la NO ADSCRIP-
CIÓN, POR NUESTRA PARTE, A LA -CON-
CEPCIÓN CONSTRUCTIVISTA- y, por lo
tanto, nuestra no participación en las filas
del -consenso- mayoritario en torno al
constmctivismo.

Nuestro disenso respecto al constructi-
vismo no conlleva, como en ocasiones se
imputa a los planteamientos no constructi-
vistas, tildados como -tradicionales-, una
defensa de la enseñanza memorística, ni si-
quiera un alineamiento con el conductismo.
De la misma forma que valoramos las apor-
taciones del conductismo en el terreno edu-
cativo, sin por ello aceptar una filiación al
modelo conductista, también valoramos
positivamente el hecho de que el construc-
tivismo haya llamado la atención sobre la
importancia del -yo- en el proceso de
aprendizaje. Sin embargo, la importancia
del sujeto, de sus propias concepciones y de
su propia actividad ya había sido destacada
por corrientes, como la -enseñanza activa-,
sin que, de forma general, se produjera un
planteamiento contrapuesto al empirismo
ni se reivindicara un nuevo paradigma fi-
losófico-epistemológico. El mismo A.
Colme (1974, p. 186), considerado como
el fundador del positivismo, sostiene, y
llamamos la atención sobre el empleo de
términos como -construcción»:

Nuestra construcción fundamental del or-
den universal resulta pues de un concurso
necesario entre lo exterior y lo interior. Las
leyes reales, es decir los hechos generales,
no son nunca nada más que hipótesis sufi-
cientemente confirmadas por la observa-
ción... En esa cooperación continua, el
mundo proporciona la materia y el hom-
bre la forma de cada noción positiva...

LA HEGEMONÍA DEL CONSTRUCTIVISMO
EN LAS ESFERAS ACADÉMICAS Y EN LA
ADMINISTRACIÓN EDUCATIVA

La rapidez con que se ha producido el
predominio del constructivismo puede
percibirse si tenemos en cuenta, como se-
ñalan R. B. Davis, C. A. Maher y N. ,Nod-
dings (1990, p. 2), que -en 1985... uno
difícilmente había llegado a oír la palabra
constructivismo-, mientras que, como ma-
nifiestan A. Arcavi, y A. H. Shoenfeld
(1992, p. 331):
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Estos días casi todo el mundo (al menos en
la comunidad investigadora) parece ser
constructivista, y hay una más bien fácil re-
tórica constructivista en el aire...

En España, el Ministerio de Educación
y Ciencia (1989, p. 31) reconoce al cons-
tructivismo como marco de los «principios
psicopedagógicos que subyacen al Diseño
Curricular Base», y parece existir un amplio
consenso, en ambientes académicos y admi-
nistrativos relacionados con la educación, en
apoyo de la supremacía del constructivismo.

HETEROGENEIDAD DEL
CONSTRUCTIVISMO. CONS	 FRUCTIVISMO
RADICAL Y «TRIVIAL», PERSONAL Y
SOCIAL

C. Gómez-Granell y C. Coll Salvador
(1994, p. 8) reconocen «que bajo el término
C011StIllailliSMC» se agrupan «concepcio-
nes, interpretaciones y prácticas bastante
diversas». J. Escaño y M. Gil de la Serna
(1992, p. 20), en línea con los planteamien-
tos de la LOGSE, señalan cuatro aportacio-
nes básicas al constructivismo:

• La teoría genética y la pedagogía
operatoria basada en Piaget...

• La teoría sociocultural iniciada por
Vygotski...

• La teoría del aprendizaje significati-
vo de Ausubel...

• Y el procesamiento de la informa-
ción o la teoría de los esquemas de
Norman, Mayer...

La heterogeneidad de estos compo-
nentes, incluso la contradicción entre algu-
nos de ellos, nos plantea la necesidad de
indagar en formulaciones del constructivis-
mo que no se limiten a exponer distintos
agregados teórico-prácticos, de dudosa
coincidencia en los principios, ni se reduz-
can a la obviedad de que el «conocimien-
to no es una mera copia de la realidad

preexistente» (eslogan presentado como
caracterización del constructivismo, por
ejemplo en C. Gómez-Granell y C. Coll Sal-
vador, p. 8, y que difícilmente puede ser
negado ni siquiera por las versiones más
primitivas del realismo).

Una fundamentación más unitaria y de
mayor envergadura teórica es defendida
por E. von Glasersfeld (1991, p. 31), quien
establece dos principios básicos para el
constructivismo:

• El conocimiento no es recibido pa-
sivamente sino construido activa-
mente por el sujeto cognoscente.

• La función de la cognición es adapta-
tiva y sirve a la organización del
mundo experiencia], no al descubri-
miento de una realidad ontológica.
Aceptar sólo el primer principio es
considerado como constructivismo
trivial por los que aceptan ambos
principios, porque este principio
ha sido conocido desde Sócrates
y, sin la ayuda del segundo, se
mete de cabeza en todos los pe-
rennes problemas de la epistemo-
logía occidental.

Los planteamientos de Glasersfekl
pueden considerarse representativos de la
corriente constructivista radical, o si se pre-
fiere de un constructivismo de perfiles más
nítidos que el representado por un cons-
tructivismo «moderado» al que no resulta
fácil calificar como paradigma alternativo
al positivismo, al empirismo y a los méto-
dos científicos tradicionales.

La representatividad de las posiciones
de Glasersfeld es reconocida, entre otros,
por P. Ernest (1989 p. 151) y J. Kilpatrick
(1990, p. 39); posiciones similares a las de
Glasersfeld sostienen M. L. Etchberger y K.
L. Shaw (1992, p. 411), así como W. L.
Saunders (1993, p. 136):

El constructivismo puede ser definido
como la posición filosófica que sostiene
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que toda llamada realidad es, en el sentido
más inmediato y concreto, la construcción
mental de aquellos que creen que la han
investigado y descubierto. En otras pala-
bras, lo que supuestamente se ha encon-
trado es una invención cuyo inventor es
inconsciente de ese acto de invención y
que la considera como algo que existe in-
dependientemente de él; la invención en-
tonces se convierte en la base de su visión
del mundo y de sus acciones.

En el mismo sentido se pronuncia N.
Nociclings (1990, p. 14), que resume así la
base Filosófica del constructivismo radical:

... el conocimiento y la realidad misma son
construcciones de la mente.

A la distinción entre constructivismo radi-
cal y constructivismo trivial, de importancia
capital, se añade otra diferenciación dentro
del campo constructivista, entre constructivis-
mo personal y constructivismo social.

Aunque con frecuencia se afirma la
compatibilidad, e incluso la complementa-
rieclad del constructivismo personal o psi-
cológico y el constructivismo social (1. Solé
y C. Coll 1993, p. 15), si nos situamos en el
terreno de los principios, como los susten-
tados por el constructivismo radical, la re-
lación entre el aspecto individual del
conocimiento y el aspecto social resulta
más problemática. La construcción del co-
nocimiento como resultado de la interac-
ción social puede constituirse en una
nueva forma de realismo social, en contra-
posición al subjetivismo emanante del
constructivismo subjetivo radical, donde la
organización social ocupe el lugar atribui-
do a la naturaleza en el realismo tradicio-
nal (naturaleza en la que, según algunos
enfoques realistas como el marxismo, se
incluiría la sociedad misma).

EL CONSTRUCTIVISMO Y SUS
»INVENTORES»

Prácticamente todas las variantes del
constructivismo, incluido el radical, reivin-

dican a Piaget corno uno de los padres del
constructivismo, y efectivamente Piaget se
refiere en numerosas ocasiones al proceso
de construcción del conocimiento y em-
plea el término constnictivismo como ca-
racterización de sus posiciones teóricas.
Sin embargo, su inclusión dentro de un
constructivismo radical puede ser discuti-
ble, puesto que en su constructivismo pue-
den percibirse elementos de una visión
realista del conocimiento que chocarían
con el pleno convencionalismo que de-
fienden los constructivistas radicales. Es
cierto que dentro de la doble acción del
sujeto con el medio, de asimilación-aco-
modación, Piaget se acerca en algunos mo-
mentos al constructivismo radical, por
ejemplo, al afirmar (1978, p. 121) que:

... el entorno desempeña un papel funda-
mental en todos los niveles, pero a título
de objeto de conquista y no de causalidad
formadora, habiéndose de buscar ésta, y
de nuevo en todas las escalas, en las acti-
vidades endógenas del organismo y del
sujeto.

En otras formulaciones Piaget se mani-
fiesta más claramente compatible con cier-
to realismo epistemológico, como cuando
manifiesta:

Las construcciones son indicadas mediante
nuevas composiciones o la extensión del
campo, y en principio pueden proceder de
las iniciativas espontáneas de los sujetos
(invenciones, etc.) y de encuentros casua-
les con los objetos del entorno (descubri-
mientos, etc.). De hecho, estos dos aspectos
del desarrollo son complementarios y liga-
dos entre sí... (I. Piaget, 1977, p. 38).

El realismo, «ingenuo» según C. F.
Feldman (1990, p. 126), quizás pudiera lle-
gar incluso a decirse el materialismo, de
Piaget, se manifiesta claramente cuando
define que »la teoría del conocimiento es
esencialmente una teoría de la adaptación
del pensamiento a la realidad» (J. Piaget,
1985, p. 36) o en su discusión con R.
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Thom, a propósito de la idea de espacio
(N. Chomslcy y J. Piaget, 1983, p. 430):

En cuanto al espacio, Thom parte de una
alternativa que precisamente creía haber
eliminado: o un espacio exterior físico, o
una construcción del sujeto. mi respuesta
es, por el contrario, que, si las matemáticas
se adaptan a la realidad, es que el sujeto,
en sus fuentes orgánicas, es un objeto físi-
co-químico y espacial entre los demás, y
que, al construir sus estructuras cognosciti-
vas, parte de las fuentes neurológicas y
biológicas cuyas leyes son las de lo real:
así pues, el espacio construido por el suje-
to concuerda con el espacio exterior por
vía endógena, y no solamente exógena:
existen, pues, ambos sin conflicto y con-
vergen sin confundirse.

Una acomodación de las posiciones
teóricas, para aumentar la autoridad del
modelo constructivista de conocimiento,
se produce también en el caso de otras
personalidades de relieve histórico, como
Vygotski, Kelly y Ausubel, a las que se atri-
buye un papel decisivo en la creación del
paradigma constructivista (A. Fabregat
Deusdad y D. Reig Delhom, 1992, p. 51).

Vygotski, de tendencia marxista (ideo-
logía que, en cierta medida, incorpora una
forma de «constructivismo social», materia-
lista y no convencionalista), difícilmente
puede presentarse como impulsor de un
constructivismo paradigmático, negador
de la existencia ,de una realidad exterior
al sujeto ni de su accesibilidad cogniti-
va. La asimilación de Vygotski al para-
digma constructivista se produce dentro de
una línea de «paradigmatización» de la psi-
cología social, con la consiguiente relega-
ción de otras facetas de la psicología.

G. A. Kelly, cuya obra de 1955 Psicolo-
gía de los constnIctos personales constituye
un hito en la historia del constructivismo,
tampoco parece que pueda incluirse entre
los defensores del segundo principio del
constructivismo radical al que nos hemos
referido, según se desprende de algunas

de sus manifestaciones (G. A. Kelly, 1966,
p. 17):

Suponemos que el universo está realmente
existiendo y que el hombre, paulatinamen-
te, está consiguiendo comprenderlo. Al to-
mar esta posición queremos dejar sentado
desde el comienzo que hablamos de un
mundo muy real, no de uno compuesto
solamente por las sombras fugaces de los
pensamientos humanos. Pero nos gustaría,
por añadidura, aclarar nuestra convicción
de que los pensamientos también existen
realmente, si bien la correspondencia en-
tre lo que las personas piensan realmente
que existe y lo que existe en la realidad
cambia continuamente.

Ausubel, aunque reconoce la influen-
cia del lenguaje y de los condicionamien-
tos culturales en la 'percepción, la
adquisición del conceptos... y el pensa-
miento., admite también cierto substrato
real en el conocimiento. Así, D. P. Ausubel,
J. D. Novak y H. Hanesian (1983, p. 87)
sostienen:

... el hombre vive en un mundo de con-
ceptos en lugar de objetos, acontecimien-
tos y situaciones. La realidad que
experimenta psicológicamente se relacio-
na sólo de modo indirecto con las propie-
dades físicas de su ambiente y con sus
correlatos sensoriales. La realidad, hablan-
do en sentido figurado, se percibe a través
de un filtro conceptual o de categorías;
esto es, del contenido cognoscitivo que un
grupo de palabras habladas o escritas pro-
voca en el receptor de un mensaje, es una
versión muy simplificada, abstracta y gene-
ralizada de los hechos reales del mundo fí-
sico, a los cuales se refiere, y de las
experiencias conscientes y reales que tales
hechos producen en el narrador.

La discrepancia más notable, sin em-
bargo, desde nuestro punto de vista, entre
gran parte de los planteamientos construc-
tivistas y los de Ausubel, se centra en su
defensa del «aprendizaje silnificativo por
recepción» o de la «enseñanza expositiva»
(D. P. Ausubel, J. D. Novak y H. Hanesian,
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1983, p. 110), sobre lo que volveremos
más adelante.

LA PEDAGOGÍA CONSTRUCTIVISTA

En el terreno de los principios filosófi-
co-epistemológicos el paradigma construc-
tivista no presenta evidencias de poder
convincente decisivo; incluso podría decir-
se que la misma naturaleza relativista de
los principios constructivistas excluye una
pretensión de verdad y de monopolio de
un determinado enunciado. No menos dis-
cutibles resultan las aplicaciones pedagógi-
cas de los principios contructivistas, tanto
por el contenido de las aplicaciones como
por el problema de incoherencia con los pro-
pios principios, con frecuentes recaídas en el
objetivismo de la ciencia tradicional, teórica-
mente rechazado, y en el dogmatismo.

Dos líneas pedagógicas principales
(en parte contrapuestas) se reparten el pa-
norama pedagógico constructivista, el mo-
delo de «aprendizaje significativo» y el
modelo de «aprendizaje por invención».
Ambas líneas tienen precedentes no cons-
tructivistas, a pesar de que a veces, simul-
táneamente con cierta caricaturización de
otras teorías, son presentadas como inno-
vaciones radicales.

APRENDIZAJE SOGNIFICATIVO. IDEAS
PREVIAS Y MAPAS CONCEPTUALES

El constructivismo propugnado por la
Reforma-LOGSE se centra en el aprendiza-
je significativo, en el carácter personal y
social de los significados construidos (sin
explicar con claridad cómo se armoniza lo
«personal» con lo «social»), en el esquema-
tismo de las significaciones y en el encade-
namiento de las construcciones (o de los
esquemas construidos). J. I. Pozo y otros
(1991, p. 12) señalan al respecto:

Si hubiera que resumir en una sola frase la
concepción constructivista adoptada en la
Reforma educativa, tal vez pudiéramos ha-
cerlo recurriendo a la célebre y feliz idea de
Ausubel, tantas veces citada, según la cual »el
factor más importante que influye en el
aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Ave-
rigüese esto y enséñese en consecuencia».

La conexión entre los conocimientos
de una persona y sus posibilidades de nue-
vo aprendizaje es compartida por cualquier
teoría educativa no intransigentemente me-
morística; de hecho, todos los proyectos
curriculares, todos los programas de estu-
dios que conocemos se ajustan, con mayor
o menor fortuna, a esta idea de concatena-
ción del conocimiento. Presentar esta posi-
ción como algo propio de una nueva
teoría revolucionaria en el campo de los
principios, el constructivismo, no parece
respetuoso con los hechos. Más criticable
aún es que se pretenda aparentar una no-
vedad plena por la simple sustitución de
los tradicionales «comprender o entender»
por «ser significativo», empleado en oca-
siones de forma poco comprensible y
acompañado de otros excesos de la «jerga
reformista».

El conductismo concedió gran impor-
tancia a la conexión entre los conocimien-
tos anteriores y aquéllos que se intentan
aprender, como podemos comprobar en el
notable representante conductista (particu-
larmente en la enseñanza de las Matemáti-
cas) E. L. Thorndike (1922, p. 199), cuya
tesis podría ser suscrita literalmente por
gran parte de los constructivistas:

UN PLAN CIENTÍFICO PARA ENSE-
ÑAR ARITMÉTICA DEBERÍA EMPE-
ZAR CON UN INVENTARIO EXACTO
DEL CONOCIMIENTÓ )1' HABILIDAD
QUE EL ALUMNO YA POSEA (Mayús-
culas nuestras).

El aprendizaje significativo preconiza-
do por D. I'. Ausubel, J. D. Novak y H. Ha-
nesian (1983, p. 111) es compatible con el
aprendizaje por exposición, transmisión o
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recepción, que «no es simplemente un pro-
ceso de absorción pasiva» (ib. p. 95). Sin
embargo, esta posibilidad de aprendizaje
-significativo- por recepción es negada o
relegada por gran parte de los constructivis-
tas, llegando a emplear consignas como -el
mejor profesor es el que menos enseña», atri-
buida a H. Freudenthal. C. Coll (1992, p. 15)
llega a admitir la posibilidad de empleo del
aprendizaje por recepción, dentro de una
perspectiva constructivista, si bien lo con-
sidera «más dificil en principio».

El constructivismo radical pedagógico
se distingue por no hacer referencia a los
-conocimientos previos» de los alumnos, sino
a las -ideas previas» de los mismos; con ello
se distancian de las connotaciones de obje-
tividad atribuible a la palabra «conocimien-
to- (quizás el constructivismo radical no
debiera utilizar «conocimiento» tampoco en
otras ocasiones, ni «cognitivo», ni... -apren-
dizaje», por la misma razón); al mismo
tiempo, los constructivistas radicales, al re-
saltar la importancia de las «ideas previas»,
realizan una aportación de interés pedagó-
gico y didáctico, no limitando al campo de
los conocimientos o »ideas correctas» la
base para futuros conocimientos (o ideas),
sino ampliando esta base también a cual-
quier tipo de ideas. Entre las concreciones
de las »ideas previas» merece destacarse,
por su potencial práctico, el concepto de
«obstáculo epistemológico . (G. Bachelarel,
1983; G. Brousseau, 1983) y el de -conflicto
cognitivo». La importancia de estas aporta-
ciones no debe ser infravalorada, al mar-
gen de que se acepten o no los principios
constructivistas, que por otra parte no pa-
recen los únicos (ni los más acordes con el
objetivismo subyacente por ejemplo a la
idea de obstáculo) bajo los que tengan
sentido estas conceptualizaciones de ideas
previas, obstáculos epiStemológicos y con-
flicto cognitivo.

Pese al valor positivo de las ideas pre-
vias, hemos de llamar la atención sobre la
trivialización del concepto consistente en

presentarlas como un fenómeno simple,
transparente y susceptible de acompasarse
con escasas dificultades con una estructura
curricular predefinida. La conexión entre
los nuevos conocimientos y las ideas pre-
vias, sin embargo, y la relevancia de esa
conexión, es un complejo problema sobre
el que tenemos escasos conocimientos. A.
Arcavi y A. H. Shoenfeld (1992, p. 331-332)
manifiestan:

La dificultad es que... «proceder con las
ideas del estudiante» y -unir el conocimien-
to a estructuras bien establecidas» pueden
muy bien entrar en conflicto.., matemáticas
sólidas pueden ser construidas sobre are-
nas movedizas cognitivas, con el resultado
neto de que el estudiante esté incluso más
confuso que antes.., el asunto aquí es que
las cosas no son tan simples como pudie-
ran parecer: uno no puede estar satisfecho
con la aceptación de los »principios» ins-
truccionales constructivistas como si se
aplicaran siempre, independientemente
del contexto... Cuanto más se intenta en-
tender el conocimiento de los estudiantes
y el estado del conocimiento, y cuanto más
se intente hacer justicia a las matemáticas
inherentes en las ideas del estudiante y así
mismo hacer justicia también al estudiante,
más difícil es la tarea. La lustrosa retórica
no nos debería seducir para pensar que la
tarea es fácil, y que simplemente -viendo
el mundo a través de una lente constructi-
vista» permitirá de repente a los profesores
o tutores actuar mucho mejor en lo que
hacen. Una nueva lente puede permitir ver
las cosas más claramente, pero puede re-
velar también complejidades y dilemas de
los que no se era consciente anteriormen-
te. Una retórica lustrosa no debería oscure-
cer estas dificultades o convertir en
víctimas a los profesores que tratan de
ajustarse a la retórica.

El reconocimiento anterior, y la de-
nuncia de la retórica hueca, tiene especial
valor, por tratarse de una crítica que »viene
desde dentro», procedente de dos autores
-constructivistas y... radicales» (A. Arcavi y
A. H. Shoenfeld, 1992, p. 333).
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Como concreción del aprendizaje sig-
nificativo se ha desarrollado una tendencia
que enfatiza el esquematismo de las ideas
previas (M. Miras, 1993, p. 52), conducien-
do, a nuestro juicio, a una hipervaloración
de determinados tipos de esquemas. La in-
dudable tradición y utilidad práctica de los
esquemas en el proceso de aprendizaje no
avalan el monopolio del empleo de esquemas
como los «mapas conceptuales», empleo que
puede conducir a una nuevo reduccionis-
mo y a una nueva forma de memorismo.

La insistencia en el esquematismo del co-
nocimiento se vincula al modelo cognitivo de
«procesamiento de la información», modelo
que, por un lado, se considera inmerso en la
concepción constructivista (J. Escaño y M. Gil
de la Serna, 1992, p. 20), y por otro lado, es
tildado de conductismo, entre otros por A. Fa-
breg-it Deusdael y Reig Delhom, (1992, p. 71):

El conductismo y la teoría del procesa-
miento de la información comparten la
misma concepción asociacionista del
aprendizaje, convirtiendo la denominada
revolución cognitiva de los años 50 en más
aparente que real. La teoría del procesa-
miento de la información es una versión
sofisticada del conductismo, que ha pro-
porcionado al estudio del aprendizaje cam-
bios cuantitativos, pero no cualitativos,
bajo la metáfora del computador.

La eficacia de los mapas conceptuales
como herramienta instruccional ha sido
comprobada por Ph. B. Horton y otros
(1993, p. 107-108) mediante un meta-análisis
de 19 investigaciones, aunque respecto a lo
que podríamos llamar preponderancia del
enfoque constructivista -no fue encontrada
evidencia que mostrara que los mapas pre-
parados por los estudiantes fueran más efec-
tivos que los preparados por los profesores».

APRENDIZAJE POR INVENCIÓN (NO
RECEPI1V0). RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS

El aprendizaje por -invención», propio
del constructivismo radical, presenta un

matiz teórico con respecto al aprendizaje
-por descubrimiento», característico de la
enseñanza activa, pero en la práctica am-
bos métodos se confunden, como también
sucede en algunas teorizaciones. Así, C.
Gómez-Granell y C. Coll (1994, p. 9) utili-
zan el término -descubrimiento», dentro de
una perspectiva constructivista, y R. B. Da-
vis (1992) señala la continuidad entre el
-aprendizaje por descubrimiento» del proyec-
to Madison de los arios 60 y el constructivis-
mo del grupo de Berkeley (Shoenfeld... ),
aunque el primero se centraba -en las lec-
ciones en aulas reales», mientras que el se-
gundo se centra en -la tutoría» y aunque «la
aproximación por "descubrimiento" no se
produjo como consecuencia de una posi-
ción teórica..., por el contrario..., surgió de
sentimientos intuitivos acerca de lo que
parecía lo más correcto para hacer».

El mismo R. B. Davis (ibídem, p. 349)
relata la consigna del proyecto Madison,
cuya similitud con las consignas del cons-
tructivismo pedagógico es evidente:

La .consigna. del Proyecto Madison era: Si
es posible no haga nada, y confíe que el o
la estudiante lo cambie. O quizás algún
otro estudiante se atreverá con él. Pero si
nada de esto ocurre haga tan poco como
sea posible...

El aprendizaje por -invención constructi-
va» aparece pues, en la práctica y en algunos
enfoques, como un matiz, si acaso, de la en-
señanza activa, -por descubrimiento».

A pesar de la similitud práctica, y de
cierta confusión teórica, sobre todo por
parte de representantes del constructivis-
mo -trivial», entre -descubrimiento» (de algo
que existe previamente, que -está tapado»)
e -invención» (de algo previamente inexis-
tente, creado por el inventor), nos referire-
mos a algunos rasgos diferenciadores
relevantes, al menos desde los principios
del constructivismo radical, suscitados por
autores constructivistas. M. L. Pope y E. M.
Scott (1988, p. 181) resaltan el obstáculo
que supone, para un currículum de orien-
tación constructivista, la -concepción posi-
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tivista, empiro-incluctivista de la ciencia...
en consonancia con una visión absolutista
de la verdad y del conocimiento» por parte
de educadores de ciencias; en nuestra opi-
nión, esta concepción «empiro-inductivista»
favorece un enfoque de enseñanza-apren-
dizaje «por descubrimiento» de una realidad
que se investiga, mientras que efectiva-
mente choca con los postulados construc-
tivistas radicales. R. Porlan (1988, p. 201)
se pronuncia en la misma dirección anti-
objetivista y anti-inductista en los méto-
dos de enseñanza, con la consiguiente
contraposición entre «enseñanza por descu-
brimiento» (realista) y «enseñanza por inven-
ción» (subjetivista), aunque al final de la
cita parece resurgir un terco realismo:

Es de resaltar el carácter «inductista. de los di-
ferentes métodos de enseñanza de las cien-
cias que se proponen. En el mejor de los
casos se plantea la búsqueda «en la realidad.
de las explicaciones conceptuales: las obser-
vaciones en el medio y las experiencias de
laboratorio, llevarán por sí mismas al alumno
al aprendizaje «correcto« de los conceptos
científicos acabados. En ningún caso se
expresan referencias al pensamiento pro-
pio del niño, sus concepciones previas, sus
representaciones sobre la realidad...

Aunque nos parece plenamente acepta-
ble la crítica al dogmatismo que acompaña a
algunas teorías «científicas», creemos percibir
una tendencia igualmente dogmática en cier-
tos planteamientos teóricos constructivistas
radicales y en algunas presunciones y nor-
mas prácticas de algunos constructivistas
prácticos (a veces »moderados» en el aspecto
teórico). La sensación de encontrarnos
ante afirmaciones incontrovertibles surge,
al margen de la relativa trivialidad de las
mismas, cuando encontramos fórmulas
que recuerdan los viejos catecismos, como:

4.b. ¿Qué se necesita del alumno y qué se
necesita del profesor en el proceso de en-
señanza/aprendizaje?
El proceso de enseñanza/aprendizaje ne-
cesita siempre la actividad intelectual del

alumno y la ayuda del profesor. (J. Escaño
y M. Gil de la Serna, 1992, p. 66).

Las actividades de aprendizaje, en que
el constructivismo centra su pedagogía, tie-
nen su objetivo fundamental y acaso ex-
clusivo, de acuerdo con sus principios
subjetivistas, en proporcionar la ocasión
para la manifestación de los esquemas per-
sonales, para la expresión de tendencias
internas de organización de la experiencia,
y no para la observación de regularidades
impuestas por la experiencia al individuo
en función de relaciones con un medio ex-
terior, ni para servir cle base a la inducción.
Pero cabe preguntarse, incluso admitiendo
que nuestra idea de un mundo exterior co-
rresponda a un conglomerado de proyec-
ciones de nuestro propio yo, ¿acaso estas
proyecciones no presentan regularidades
que permitan la inducción de propiedades
de los fenómenos con relativa seguridad?
¿No nos veríamos abocados a establecer la
existencia de una objetividad de los fenó-
menos internos del sujeto, fundamento de
las regularidades en las ideas de cada indi-
viduo y de las coincidencias entre las de
unos individuos y otros? Si esta objetividad
existe, si la regularidad, que los no cons-
tructivistas consideramos en gran parte ex-
terior al individuo, es una ensoñación de la
mente (¿De una mente? ¿De múltiples men-
tes reguladas por una mente superior que
evite el caos?), pero una ensoñación con
cierta estabilidad, podemos volver a un
restablecimiento del realismo (posible-
mente de base espiritualista) de forma simi-
lar a como lo hizo la Filosofía Escolástica
tomista, o el «monismo neutro» (B. Russell,
1985, p. 596). Si, por el contrario, negamos
toda posibilidad de objetividad y de regu-
laridad, ni siquiera a los procesos menta-
les, ¿cómo podemos enunciar principios
generales, como los del constructivismo ra-
dical, acerca de qué es y cómo se produce
el conocimiento?

Los problemas teóricos a los que nos
acabamos de referir tienen su traducción
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pedagógica práctica en la contradicción
entre la crítica constructivista de la objetivi-
dad pretendida por «el positivismo» y la
propuesta constructivista de dirigir el apren-
dizaje a través de determinadas actividades
que provocarían el desencadenamiento de
estructuras e impulsos personales, con una
suficiente uniformidad y regularidad. La
confianza en estas «actividades-guía» (D.
Gil Pérez y J. Martínez Torregrosa, 1987),
ante las que la mayoría de los estudiantes
se supone deben proceder a similares des-
pliegues interiores implica una seguridad
en nuestro conocimiento de los mecanis-
mos mentales de, al menos, grupos de per-
sonas, que va más allá de las pretensiones
de objetividad de la pedagogía «tradicio-
nal». Este optimismo respecto al conoci-
miento psicológico, contradictorio con el
escepticismo respecto al conocimiento ge-
neral, llega a grados extremos cuando se
pretende, no se sabe muy bien sobre qué
base, que el profesor individualice el tipo
de actividades más adecuado a cada indi-
viduo, en función cle sus aspectos idiosin-
crásicos, de forma que las diferencias
individuales puedan ser compensadas por
una adecuada propuesta de actividades,
como si nuestros conocimientos sobre las
formas de aprendizaje, de acuerdo con el
constructivismo radical, no fueran también
constructos, invenciones, sin ninguna ob-
jetividad ni, en algunas versiones, posibili-
dad de aplicación de métodos inductivos.

Por otra parte, estas «actividades guía» del
aprendizaje por invención, ¿son elementos in-
ternos a cada individuo o son elementos exte-
riores cuya única diferencia con el medio
general es su preparación intencional por el
profesor? ¿La facultad moldeadora de estas ac-
tividades para la construcción no es de la mis-
ma naturaleza que la que en el paradigma
realista ejerce el medio exterior? ¿El profesor y
sus propuestas de actividad son una construc-
ción del alumno, o es el alumno y sus resulta-
dos un construct° del profesor? ¿Cómo se
sabe la actividad adecuada para un apren-
dizaje si «el conocimiento no se transmite»?

La obtención de determinados proce-
sos constructivos a partir de la provocación
producida por determinadas actividades
alcanza su máximo nivel de control objeti-
vo, contradictorio con los mismos postula-
dos constructivistas, si nos ubicamos en el
modelo de «procesamiento de la informa-
ción., siguiendo la metáfora del ordenador
electrónico. De acuerdo con esta metáfora,
el pensamiento humano seguiría un esque-
ma de funcionamiento igual o similar al de
un ordenador. Las capacidades de ese or-
denador dependerían fundamentalmente
cíe su propia estructura interna, tanto de
«hardware» como de «software., sin que ésta
surja como resultados de cambios exterio-
res. Pero al mismo tiempo que a través de
este símil, o modelo, cibernético se diluye
el medio exterior, quedando éste convertido
en una nueva «caja negra» (E. von Glasers-
felcl, 1987, p. 151-153), que sustituye a la
vieja .caja negra» (referida a los procesos
interiores) del conductismo, desaparece
también la aspiración al fomento de la
creatividad en el aprendizaje, y surge el te-
mor a la manipulación técnica del conoci-
miento, por parte de programadores
expertos; la sombra de la «revisión» del co-
nocimiento y del «Nuevo Lenguaje» de G.
Orwell (1954) planea sobre el enfoque
constructivista del aprendizaje. Por otra
parte, se comprende que, como hemos
recogido anteriormente, diversos autores
consideren el modelo de procesamiento
de la información como una variante
dentro del modelo concluctista. Incluso
podría encontrarse un paralelismo entre
el constructivismo, en términos genera-
les, y el conductismo, con las activida-
des-guía como estímulo asociado con
una determinada respuesta cognoscitiva,
con una diferencia formal entre ellos, con-
sistente en la ubicación de la «caja negra»
dentro del individuo por parte del concluc-
tismo y fuera del sujeto por parte del cons-
tructivismo.

La enseñanza por transmisión signifi-
cativa, defendida por Ausubel, en contras-
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te con el aprendizaje por invención, más
comprometido con los principios construc-
tivistas radicales, admite la comunicabili-
dad cognitiva entre profesor y alumnos (en
ambos sentidos) y prescinde, por lo tanto,
de las inexorables paredes de las cajas ne-
gras levantadas por el conductismo y el
constructivismo, lo que permite avivar el
aprendizaje realizado en un clima de liber-
tad de pensamiento y de expresión.

En cuanto a que el proceso de inven-
ción tenga una raíz puramente interior, y
no pueda alimentarse a través de la comu-
nicación de conocimientos, nos parece inte-
resante la reflexión sobre la introspección
realizada por H. Poincaré (1914, p. 47), con-
siderado por algunos como precursor del
constructivismo, acerca de la invención:

Al repetir un razonamiento aprendido, me
parece que yo habría podido inventarlo; a
menudo no es más que una ilusión; pero,
incluso entonces, incluso si yo no tengo la
capacidad para crearlo por mí mismo, lo
reinvento, a medida que lo repito.

Dentro del aprendizaje constructivista
»por invención», merece especial atención
la actividad de RESOLUCIÓN DE PROBLE-
MAS, tanto en el aprendizaje de las Mate-
máticas, donde el método tiene una larga
tradición, como en otros aprendizajes. A
veces esta actividad de resolución de pro-
blemas se incluye en un marco más amplio
de actividad de investigación. Tanto en el
caso del aprendizaje por investigación,
como por resolución de problemas, la vin-
culación con los principios epistemológi-
cos del constructivismo no parece
obligada. De hecho, estas actividades se
han propuesto también, y son compatibles
con ellas, desde posiciones empiristas o
desde posiciones realistas.

En la primera mitad del siglo XIX, W.
Colburn (1829, p. 3) recomendaba:

Se espera que la persona que aprende derive
la mayor parte de su conocimiento resol-
viendo ella misma los ejemplos.

La vinculación de los problemas con la
vida práctica es destacada, hace casi un si-
glo, por D. E. Smith (1913, p. 22):

La tendencia es obtener la disciplina men-
tal de la aritmética a partir de problemas
prácticos, y que esta tendencia es saluda-
ble no parece presentar ninguna duda.

Desde planteamientos netamente con-
ductistas, E. L. Thorndike (1922, p. 277) se
expresa en términos que algunos conside-
rarían casi constructivistas:

Aprender aritmética es en sí mismo resol-
ver una serie de problemas de interés y va-
lor intrínsecos para niños de mente sana.

La potencia del método de resolución
de problemas es indudable desde diversas
perspectivas, como avala su empleo tradi-
cional en la enseñanza de las matemáticas,
pero esto no implica el abandono de otras
formas de aprendizaje y de enseñanza
como la -explicación», por parte del profe-
sor, de contenidos que pueden potenciar
precisamente la capacidad para enfrentar-
se a situaciones nuevas. Tampoco deben
olvidarse ciertas limitaciones en la ense-
ñanza por resolución de problemas, como
las aludidas por A. H. Shoenfeld (1982, p.
30), al advertir que el mundo de la re-
solución de problemas es pequeño y posi-
blemente incestuoso».

Junto al aprendizaje significativo y al
aprendizaje por resolución de problemas
se insiste, a menudo, en la necesidad de
que las actividades cognitivas se realicen
con sentido práctico, partiendo de activi-
dades sensibles y vinculadas con la vida y
el entorno social. A veces estas orientacio-
nes se presentan como propias cle un en-
foque constructivista, en su modalidad
social, aunque no vemos una relación nece-
saria de dependencia entre los principios
constructivistas y estas recomendaciones
que, por otra parte, se suelen enunciar con
tal grado de ambigüedad que necesitarían
una discusión pormenorizada.

Algunas de las contradicciones y difi-
cultades ya señaladas respecto al aprencli-
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zaje por invención, adquieren matices nue-
vos cuando nos referimos al enfoque cons-
tructivista de la resolución de problemas.
La determinación de los problemas que el
alumno debe resolver, a través del texto-
guía o por el criterio del profesor, suscita la
interrogante de hasta qué punto esta inter-
vención desde fuera del sujeto no choca
con los principios constructivistas que nie-
gan la acción educativa del medio exterior,
principios que simultáneamente asumen la
justificación de los enunciados de los pro-
blemas que se proponen.

La predeterminación de las actividades y
problemas a resolver viene a suponer una
especie de compromiso entre la autonomía y
creatividad proclamadas por el constructivis-
mo y el encauzamiento del proceso desde el
exterior del sujeto, encauzamiento que pue-
de predominar hasta tal punto que el preten-
dido proceso constructivo quede reducido a
un simulacro que incorpore los inconvenien-
tes de una escasa motivación, por su escasa
relación con las tendencias y aspiraciones
del alumno, y de una enseñanza de estructu-
ración débil; esas condiciones de insuficiente
impulso estructuraclor del estudiante, y de
deficiente aportación estructuradora del pro-
fesor, son propicias al estancamiento cogniti-
vo y al retroceso en el desarrollo de valores
sociales positivos.

ALGUNAS DIFICULTADES DE LA
PRÁCTICA CONSTRUCTI VISTA.
ASPECTOS AUTOCRÍTICOS

Al tratar diferentes aspectos del mode-
lo constructivista hemos manifestado algu-
nas críticas a esta visión del conocimiento
y del aprendizaje, críticas que ampliaremos
ahora, sobre todo desde el punto de vista
práctico y recogiendo la autocrítica de al-
gunos destacados constructivistas.

Una característica extendida de la di-
vulgación constructivista, y de la publici-
dad cle la LOGSE, es el triunfalismo
pedagógico que ha llegado a anunciar la
casi desaparición del «fracaso escolar». En

esa dirección parecen apuntar las siguien-
tes afirmaciones de I. Solé y C. Coll (1993,
p. 21):

... la concepción constructivista proporcio-
na unos criterios que todo profesor y equi-
po docente necesita para llevar a cabo una
educación fundamentada y coherente;
además, permite, desde esos criterios, in-
terpelar a otras disciplinas, cuya incidencia
podrá dejar de ser una cuestión de moda...

En cuanto a la idea de que los alumnos
construyan sus propios conocimientos, y las
dificultades prácticas para que esta construc-
ción sea fructífera, nos parecen especialmen-
te sugerentes las reflexiones de E. L.
Thorndike (1922, p. 74-75), sobre la dife-
rencia entre la «vieja« pedagogía, de la arit-
mética (en la que pueden percibirse algunas
analogías, y diferencias, con el modelo cons-
tructivista) y la «nueva« pedagogía:

La vieja pedagogía de la aritmética afirma-
ba una ley, verdad o principio general, or-
denaba al estudiante aprenderla, y le daba
tareas para hacer que no podría hacer con
provecho a no ser que hubiera entendido
el principio. Le dejaba construir (-build
up.) por sí mismo los hábitos particulares
necesarios para proporcionarle entendi-
miento y dominio del principio. La nueva
pedagogía es cuidadosa en ayudarle a
construir conexiones o lazos hacia adelan-
te y a lo largo del principio 'o Verdad/gene-
ral, de manera que lo pueda entender mejor.
La vieja pedagogía ordenaba al estudiante
razonar y le dejaba sufrir el castigo del pe-
queño provecho si no lo hacía. La nueva pro-
porciona experiencias instructivas con
números que estimularán al alumno a razo-
nar tanto como tenga capacidad, pero será
provechosa también para él en el conoci-
miento y habilidad concretos, incluso si care-
ce de la habilidad de desarrollar las
experiencias hasta una comprensión gene-
ral de los principios numéricos. La nueva
pedagogía asegura más razonamiento en
realidad a través de no pretender asegurarlo
tanto.

La nueva pedagogía de la aritmética, pues,
escruta cada elemento del conocimiento,
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toda conexión hecha en la mente del que
aprende, de manera que se elija aquellas
que proporcionen las experiencias más
instructivas, aquellas que crezcan juntas en
un sistema ordenado, racional, de pensa-
miento acerca de los números y los hechos
cuantitativos... La mejor manera de prepa-
rar al estudiante de estos temas para un cri-
ticismo sólido y para una invención útil es
dejarlo examinar casos representativos de co-
nexiones, ahora a menudo descuidadas, que
deberían formarse, y casos representativos
de conexiones inútiles, o incluso perjudi-
ciales, ahora formadas con considerable
pérdida de tiempo y esfuerzo.

Desde una posición que puede consi-
derarse como constructivista, matizada por
la «teoría de la carga cognitiva-, J. Sweller y
P. Chandeler (1991, p. 357) plantean obje-
ciones a algunos purismos de la pedagogía
constructivista convencional, que pueden
enlazarse con el análisis de Thornclike, an-
teriormente recogido:

Aceptamos completamente que los huma-
nos tienen que reestructurar la informa-
ción para representarla y, de hecho, la
teoría de los esquemas es un pre-requisito
esencial para la teoría de la carga cognitiva
(cognitive load theory). Rechazamos total-
mente la sugerencia de que debemos, por
lo tanto, hacer tan dificil como sea posible
para los estudiantes la construcción de la
realidad al margen de como nosotros pre-
sentemos el material. Asimilar un ejemplo
trabajado requiere la construcción de una
representación tanto como la resolución
del problema equivalente. Sólo que es más
fácil usando un ejemplo trabajado. Sobre
este punto existen pocas evidencias de
que la presentación de información de tal
manera que requiera un trabajo cognitivo
difícil por parte de los estudiantes produzca
ningún efecto beneficioso. Sugerimos que,
porque gran parte... parece sentir que debe-
ríamos hacer tan dura como sea posible,
para los estudiantes, la construcción de una
representación, surgen tan pocas aplicaciones
instruccionales desde las teorías cognitivas.

... La teoría de la carga cognitiva sugiere
que la reducción de la carga cognitiva aso-

ciada con la construcción de una repre-
sentación facilita el aprendizaje. Creemos
que la evidencia empírica es aplastante en
nuestro favor.

En contraste con algunas manifestacio-
nes de inflexibilidad constructivista, se ob-
servan también posiciones más conciliadoras
por parte de autores constructivistas o pró-
ximos a este modelo, incluso cierto espíri-
tu autocrítico. G. A. Goldin, 1990, p. 42,
opina:

... es bastante posible que algún aprendi-
zaje sea constructivo y algún otro no lo
sea. Es posible que los dos sean empírica-
mente distinguibles.

N. Noddings (1990, p. 16) une, al revés
que otros portavoces del constructivismo,
el rigor en los principios con la flexibilidad
en las aplicaciones educativas:

Mi opinión es que no tenemos que descar-
tar todo lo que pertenezca a las estrategias
recomendadas por teóricos que se adhie-
ren a la instrucción directa... incluso si dis-
crepamos de ellos en las premisas
cognitivas fundamentales... Muchos educa-
dores matemáticos reconocen el poder de
los «métodos constructivistas• en situacio-
nes de uno-a-uno, pero ven también que
los maestros no pueden trabajar continua-
mente en esa situación... Las condiciones
del aula nos fuerzan a pensar en econo-
mías instruccionales.

Bien es cierto que esta flexibilidad
también se produce en otros modelos edu-
cativos como el conductista; Thorndike
(1922, p. 179) admitía las virtudes del mé-
todo .oportunista • frente al sistemática-
mente asociacionista:

El método oportunista es fuerte precisa-
mente donde el sistemático es débil. Des-
de el momento en que se vale de
oportunidades creadas por las habilida-
des e intereses del alumno, tiene a su fa-
vor la actitud de interés más a menudo.
Desde el momento en que construye las
experiencias menos formalmente y sobre un
más amplio espacio de tiempo, los alum-
nos son menos propensos a aprender res-
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puestas verbales. Desde el momento en
que su material proviene más de los usos
genuinos de la vida, la potencia adquirida
es más probablemente aplicable a la vida.
Su desventaja es que es más dificil de ma-
nejar... En la medida en que los libros de
texto y los profesores sean capaces de su-
perar estas desventajas con ingenuidad y
cuidado, el método oportunista es mejor.

CONSTRUCTIVISMO Y PROFESORADO

El constructivismo corno marco de la
Reforma de la LOGSE va dirigido funda-
mentalmente al proceso educativo en el
aula de educación primaria y secundaria
(un enfoque parcial, respecto al conjunto
del sistema educativo, que nos parece sin-
tomático); pero el constructivismo también
impregna la formación -permanente. del
profesorado (C. Coll Salvador, 1992, p. 16).
La creación de los CEPs responde básica-
mente a este enfoque que presenta dos no-
tas distintivas: en primer lugar, que el
conocimiento pedagógico y didáctico se
construya por parte del mismo profesora-
do, sin transmisión cle dicho conocimiento
(-intransmisible. en el constructivismo radi-
cal) por expertos, normalmente vinculados
a la Universidad, de la que se inde-
pendizan las estructuras de formación per-
manente del profesorado. En segundo
lugar, la negociación cle los constructos, en
una perspectiva de constructivismo social,
se realiza en un ámbito comarcal (siguien-
do estructuras -importadas., con escaso
arraigo en nuestra -cultura .). La reducción
(al centro de enseñanza, a la localidad, o a
la comarca) de las dimensiones del entor-
no parece reflejar un sentido pobre y loca-
lista de la vida científica, en la que las
Ciencias de la Educación se incluyen, en
contraste con el sentido de universalidad a
que tradicionalmente el conocimiento
científico ha aspirado.

La hegemonía constructivista a la que
nos hemos referido en varias ocasiones ha

tenido quizás, como principal foco de opo-
sición, a parte del profesorado afectado
por la LOGSE, especialmente de enseñan-
zas medias, si bien esta resistencia se ha
producido de forma asistemática y con un
escaso apoyo en análisis teóricos. La princi-
pal reacción observada entre estos profeso-
res es de desconcierto y de descontento.
Desconcierto ante la desproporción entre
las ventajas generales profusamente anun-
ciadas del método constructivista y la reali-
dad de aportaciones concretas a una
mejora de la enseñanza. Descontento, por
cuanto, quizás en un exceso constructivis-
ta, la Administración educativa ha descar-
gado sobre el mismo profesorado gran
parte de la responsabilidad por las defi-
ciencias educativas existentes, al mismo
tiempo que la publicidad oficial ha desper-
tado unas excesivas expectativas sobre
mejoras educativas.

C. Gómez-Granell y C. Coll Salvador
(1994, p. 8) señalan algunos indicios de
este desconcierto y descontento a que nos
referíamos, al exponer algunos rasgos de
los debates en un Seminario celebrado en
Barcelona:

Tanto en las ponencias como en los deba-
tes, ambos colectivos [psicólogos de la
educación y didactas] dieron por asumido
el constructivismo como marco de referencia
de sus propuestas. Sin embargo, a lo largo
del seminario también se pusieron de ma-
nifiesto dos hechos:

• Que las diferentes ponencias y pro-
puestas dejaban traslucir claramente
formas diferentes de entender el cons-
tructivismo...

• Que entre los asistentes se detectaba
una cierta desconfianza o cansancio
ante el término. No porque no se asu-
miera el constructivismo como marco
teórico de referencia, sino porque la di-
versidad de enfoques y propuestas que
se autodefinen como constructivistas
hacen que el constructivismo cumpla
una cierta función de comodín dentro
del cual cabe casi todo. De ahí que frases
como: -Decir constructivismo es como no
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decir nada.; -Y ahora que todos somos
constructivistas, ¿qué?-; -Pero, ¿de qué
constructivismo se habla?....; -no hay
que hablar tanto de constructivismo,
sino de propuestas concretas para
mejorar la práctica en el aula-, etc., em-
piecen a oírse cada vez con mayor fre-
cuencia.

El texto anterior de Gómez-Granell y
Coll nos parece revelador aunque, en
nuestra opinión, no reconoce suficiente-
mente la profundidad del problema, y sal-
vaguarda en demasía el modelo
constructivista mismo; la diferencia de
tono entre las «ponencias y propuestas» y
las intervenciones de «los asistentes» re-
fleja la disparidad entre la dirección aca-
démico-administrativa y sectores del
profesorado y, en última instancia, la asi-
metría en la construcción social del «cono-
cimiento» sobre educación.

ALGUNAS CONJETURAS ALUSIVAS A
ASPECTOS IDEOLÓGICOS DEL
CONSTRUCTIVISMO

La enjundia de los principios filosófico-
epistemológicos y el papel de referencia
para otras variantes aconseja que esta
aproximación al contenido ideológico del
constructivismo centre su atención, sobre
todo, en la corriente radical del mismo.

Para comenzar a vislumbrar el carácter
ideológico que puede afectar al constructi-
vismo (radical) proponemos dos cuestio-
nes previas:

• La pujanza del modelo constructi-
vista, ¿se basa fundamentalmente
en su consistencia científica y efica-
cia práctica, o en motivos de tipo
ideológico, acordes con intereses
sociales predominantes?

• En las condiciones de crisis profun-
da, de la sociedad actual, con pro-

blemas como el «paro estructural»,
un hiperdesarrollo burocrático y di-
ficultades para mantener niveles de
bienestar social anteriores, ¿puede ser
primordial para las capas dirigentes
el afianzamiento de una teoría que
valore el consenso »construido», fren-
te al disenso que una »realidad» reco-
nocible pueda suscitar?

La respuesta a estas preguntas supera
los propósitos de este trabajo, aunque po-
damos aportar alguna reflexión, fragmen-
taria, que deberá considerarse como una
nueva interrogante o matización sobre los
dos anteriores.

En algunos textos constructivistas se
puede encontrar un fundamento a la opi-
nión de que el constructivismo realza el
papel del individuo en la creación de su
propia situación social, sea como resultado
de una construcción estrictamente indivi-
dual, sea como fruto una negociación con
el entorno social, o por combinación de
los dos aspectos; de esta forma es difícil
encontrar responsabilidades fuera del suje-
to mismo y de su entorno inmediato. E.
von Glasersfeld (1990, p. 28) manifiesta al
respecto:

Si se adopta el punto de vista de que el
-conocimiento- es el medio conceptual
para dar sentido a la experiencia, más que
una -representación- de algo que se supo-
ne estar más allá de él, este cambio de
perspectiva lleva consigo un importante
corolario: los conceptos y relaciones en
cuyos términos percibimos y concebimos
el mundo experiencial en que vivimos son
generados necesariamente por nosotros
mismos. En este sentido, somos nosotros
los que somos responsables del mundo
que estamos vivenciando. 	 • •

Todavía con más claridad, manifiesta
Glasersfeld (1993, p. 20):

No se necesita penetrar muy profunda-
mente en el pensamiento constructivista
para comprender con claridad que esa po-
sición conduce inevitablemente a hacer
del hombre pensante el único responsable
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de su pensamiento, de su conocimiento
y hasta de su conducta. Hoy en día, cuan-
do los conductistas intentan asignar toda la
responsabilidad al medio ambiente y los
sociobiólogos se complacen en atribuir
buena parte de ella a los genes, resulta
poco simpática una teoría que sostiene
que el mundo en el que parecemos vivir lo
debemos sólo a nosotros mismos. Esto es en
última instancia lo que quiere afirmar el
constructivismo... y en su intento de hacer-
lo, pone de manifiesto aspectos de la teo-
ría del conocimiento que de otra manera
pasarían inadvertidos.

Desde el punto de vista de la coheren-
cia del sistema constructivista radical, nos
encontramos ante lo que puede ser un sal-
to desde el constructivismo radical, indivi-
dual, al contructivismo social, salto que se
produciría a través del empleo de «noso-
tros», cuyo significado en Glasersfekl no
encontramos suficientemente claro.

Volviendo a la faceta ideológica del
constructivismo radical, es especialmente
reveladora la parte final de la última cita
recogida en la que se advierten atisbos de
que la función ideológica justificativa del
sistema y de las situaciones sociales consti-
tuye el fin primordial («en última instan-
cia...«) de la teoría constructivista radical,
finalidad a la que queda supeditado el de-
sarrollo teórico de contenido epistemológi-
co y educativo.

La componente ideológica del
constructivismo puede relacionarse con el
postmodernismo y el pensamiento débil,
en la medida en que, como sucede con la
perspectiva constructivista, •la enseñanza
posmoderna ha constatado el fracaso del
racionalismo» (E. Gervilla Castillo, 1993, p.
168); la enseñanza posmoderna, a su vez,
ha sido vinculada por R. Flecha (1992, p.
184) con la función ideológica de justifica-
ción de la desigualdad social:

El principio postmoderno de singularidad
ha sido el principal instrumento legitima-
dor del impulso de esa desigualdad educa-
tiva y cultural en algunos países. Con él se
ha combatido el criterio de universalizar

en todos los ciudadanos un nivel cultural
básico suficiente para asegurar el desen-
volvimiento en la sociedad en que vive. A
cambio se ha propuesto el criterio de ha-
cer que cada uno se adapte a su propio
medio sociocultural...

El constructivismo social también pre-
senta rasgos susceptibles de ser considera-
dos como justificativos de estructuras y
condiciones sociales, especialmente por su
énfasis en los procesos de negociación y
de consenso a través de los cuales se pro-
duciría la construcción social de «los signi-
ficados«, del conocimiento en general y,
presumiblemente, de las mismas condicio-
nes de vida, donde, a priori, parece descar-
tada la idea de imposición, material e
ideológica, y de asimetría constructiva. Así,
M. W. Apple (1986, p. 19) relaciona el
constructivismo social con el encubrimien-
to ideológico de los aspectos conflictivos
de la realidad social:

Pedimos a nuestros estudiantes que vean
el conocimiento como una construcción
social, que vean, en los programas más
disciplinares, cómo construyen sus teorías
y conceptos los sociólogos, los historiado-
res, antropólogos y otros. Sin embargo, de
ese modo no les permitimos investigar por
qué existe una forma particular de colecti-
vidad social, cómo se mantiene y quién se
beneficia de ella... Así.., el marco de refer-
encia de la mayoría de los currículos esco-
lares se centra alrededor del consenso. Son
muy escasos los intentos serios de tratar el
conflicto (el conflicto de clases, conflicto
científico u otros...) ... el debate político y
económico, incluso educativo, entre per-
sonas reales en sus vidas cotidianas, es
sustituido por consideraciones sobre la efi-
cacia, sobre las habilidades técnicas. Por
medio de los análisis de conducta, organi-
zación de sistemas, etc., la «responsabili-
dad» se convierte en representaciones
hegemónicas e ideológicas.

Los principios de «autoproducción in-
dividual» del constructivismo radical, el
principio de «negociabilidad» de las ten-
dencias «consensuales» del constructivismo
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social, independientemente unos de otros
o en confluencia (de problemática justifi-
cación teórica), confieren al constructivis-
mo educativo visos de servir como soporte
ideológico a la desigualdad social. La situa-
ción social, desde este constructivismo
«conservador., aparece como resultado de
nuestras propias condiciones, de nuestros
impulsos y de unas resultantes de nuestra
negociación con el entorno social, dentro
de unas estructuras y relaciones objetivas
que quedan al margen de la indagación y
modificación, por formar parte de la reali-
dad .ontológica inasequible o de la .caja
negra exterior al individuo.

Debe reconocerse, sin embargo, que
algunos constructivistas defienden el talan-
te progresista de esta concepción; en tex-
tos de la Reforma de la LOGSE se
reivindican también unos objetivos de
compensación social, aunque la realidad
de esta reivindicación ha sido objeto de
controversia. El mismo término de •cons-
tructivismo• ha sido utilizado en un contex-
to que podría considerarse contrapuesto al
que parece perfilarse para el constructivis-
mo educativo: el constructivismo ruso en
arte, surgido al calor de la revolución bol-
chevique y en sintonía con ella. Sirva esta
descomunal disparidad, bajo un mismo
término, como advertencia contra análisis
excesivamente uniformadores de una con-
cepción en la que se incluyen plantea-
mientos de diferente orientación.

CONCLUSIONES

Las teorías educativas conductistas tie-
nen unas limitaciones que han sido sufi-
cientemente señaladas, entre otros, por los
constructivistas. A pesar de que el conduc-
tismo supuso un progreso con respecto a
ciertas tendencias acientíficas, por su hin-
capié en los aspectos observables de la
conducta y por la vinculación estímulo-res-
puesta en la conducta, las teorías cogniti-

vas (no sólo las constructivistas) han su-
puesto una superación de algunos límites
impuestos por el conductismo para la in-
vestigación de los procesos de conoci-
miento. La tendencia a considerar el medio
exterior al sujeto como prácticamente el
único elemento moldeador de los fenóme-
nos psíquicos y del aprendizaje ha sido
también, con razón, complementada por
una mayor atención a los procesos inter-
nos del sujeto. Por último, la importancia
concedida por la escuela activa al «descu-
brimiento. por parte del estudiante de con-
ceptos y relaciones teóricas (y por el
constructivismo a la «invención .) comple-
menta también la enseñanza por transmi-
sión o expositiva.

El reconocimiento de estos hechos no
nos lleva, sin embargo, a aceptar los prin-
cipios epistemológicos del constructivismo
(invocados por la variante radical de forma
sistemática, y por la trivial de forma espo-
rádica), ni a someternos a la disciplina del
constructivismo pedagógico, algo ambiguo
en cuanto a sus principios, pero más tajan-
te en sus afirmaciones prácticas. Y ello a
pesar de las .faciliclades que supone el
que en el amplio abanico de planteamien-
tos que se confiesan constructivistas que-
den comprendidos incluso planteamientos
contrapuestos.

De la misma forma que podemos estar
de acuerdo con la trivialidad, frecuente-
mente recogida en los textos vinculados al
constructivismo de la Reforma-LOGSE, de
que .el conocimiento no es una mera copia
de la realidad., no tenemos mayores difi-
cultades para admitir también que .el co-
nocimiento no es una mera construcción
del individuo al margen de su medio.....

No encontramos razones para pensar
que, con el constructivismo, la historia de
la epistemología y de la enseñanza haya
llegado a una posición definitiva, integrada
en el «pensamiento único ., ni creemos que
esta concepción deba ser objeto de impo-
sición administrativa. Sí nos parece impor-
tante el debate en torno a la teoría y la
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práctica educativa, debate que más que fo-
mentado parece en parte sofocado por el
excesivo oficialismo del enfoque construc-
tivista. Las mismas ideas y aplicaciones
constructivistas podrían sufrir una revitali-
zación como consecuencia de una discu-
sión más abierta sobre los problemas
educativos, discusión a la que este artículo
pretende contribuir.

La libre discusión, ideológica, científi-
ca y técnica se beneficiaría de un menor
triunfalismo por parte de algunos portavo-
ces de la Administración, teniendo en
cuenta, como manifiestan los constructivistas
A. Arcavi y A. II. Shoenfeld (1992, p. 334.),
que:

... tenemos una gran tarea que hacer - y no
deberíamos pedir demasiado de los profe-
sores, con sloganería huera, hasta que es-
ternos preparados para proporcionar
sugestiones fundadas y útiles.
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INTRODUCCIÓN

La demanda de educación superior ha
sido tradicionalmente estudiada en la lite-
ratura económica mediante dos metodolo-
gías distintas: estructural y analítica. La
primera centra su atención en los flujos de
estudiantes a través del sistema educativo
con independencia de las causas que ge-
neran dichos flujos. Sin embargo, los méto-
dos analíticos explican la demanda
mediante la valoración de los factores que
le afectan (Mora, J. G., 1989, pp. 31-43).
Nuestro objetivo, siguiendo la metodología
analítica, es analizar los factores que deter-
minan que unos alumnos demanden estu-
dios de ciclo largo y otros se inclinen por
los estudios de ciclo corto, estimando la in-
fluencia que factores de tipo económico,
geográfico, personal y familiar ejercen so-
bre la demanda.

El presente trabajo intenta explicar las
decisiones de inversión en educación su-
perior de la cohorte de alumnos de la
Universidad de Granada que inician sus
estudios en la Facultad de Ciencias Econó-
micas y Empresariales. En este contexto se
analizan, por un lado, los motivos que dan
los estudiantes para iniciar sus estudios
universitarios y, por otro lado, los factores

() Universidad de Granada.
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que determinan que unos alumnos deman-
den estudios de ciclo largo, Licenciatura en
Administración y Dirección de Empresas
(LADE) con una duración de cuatro arios, y
otros alumnos se decanten por los estudios
de ciclo corto, Diplomatura en Ciencias
Empresariales (DCE) con una duración de
tres años.

En el curso académico 1993-94 se im-
plahtaron los nuevps kplásrlets .11e,estucli9s
en la Facp,Itad de Ciencias Económicas y
Empresariales, ofertándose estas dos titu-
laciones, de ahí nuestro interés por cono-
cer el perfil del Licenciado frente al del
Diplomado, puesto que, por un lado, el 70
por 100, aproximadamente, de asignatu-
ras son las mismas en ambas carreras y,
por otro lado, el gasto en matrícula tam-
bién es muy similar para ambas titulacio-
nes, situándose en torno a las 61.000
pesetas. Entonces, ¿cuáles son los paráme-
tros que guían la elección de una u otra ti-
tulación? Intentaremos responder a lo largo
del trabajo a este interrogante, constituyen-
do, claramente, el núcleo de nuestra inves-
tigación.

La fuente de datos utilizada es de ela-
boración propia en base a un cuestiona-
rio que se les suministró a todos los
alumnos matriculados en primero de DCE
y LADE. El cuadro I recoge los datos glo-
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bales del número de alumnos matricula- cuestas que nos suministraron estos alum-
dos (población), y del número de en- nos (muestra) '.

CUADRO I
Alumnos encuestados y matriculados (primer año de carrera)

Curso académico 1993-94

MATRICULADOS
	

ENCUESTADOS

TOTAL TOTAL

LADE 243 35,2 88 29,3

DCE 447 64,8 212 70,7

TOTAL 690 100,0 300 100,0

Fuente: Centro de Informática de la Universidad de Granada. Elaboración propia.

El total de encuestas válidas, 300, re-
presenta el 43,5 por 100 de los alumnos
matriculados, lo que pone de manifiesto la
alta representatividad de la encuesta y, por
tanto, los resultados son extrapolables a la
población total 2•

DEMANDA GENÉRICA DE EDUCACIÓN
SUPERIOR

Los titulados universitarios españoles
se han enfrentado con dificultades cada
vez más graves en los últimos años para

(1) El proceso investigador lo iniciamos en mayo de 1994 cuando los alumnos estaban acabando su
primer año de carrera. De cara a obtener la información precisa sobre los alumnos que iniciaban sus estu-
dios en la Facultad, en un primer momento pensamos en la utilización del muestreo estadístico como he-
rramienta metodológica. Sin embargo, al final optamos por suministrarles, directamente en clase, un
cuestionario a todos los alumnos matriculados en primero (población), puesto que, por un lado, la escasez
de recursos económicos hacía Inviable el uso del muestreo (envíos de cuestionarios por correo) dado que
encarecería bastante nuestra investigación y, por otro lado, al no ser anónimo el cuestionario sabíamos que
si optábamos por el envío, el grado de respuesta sería muy bajo (que llevaría a una disminución notable del
tamaño real del muestreo) y el error de muestreo, consecuentemente, sería elevado, no siendo repre-
sentativo el estudio (las tasas de no-respuesta altas suelen tomarse como indicadores de una pobre calidad
de los datos).

El cuestionario que se suministró constaba de 34 preguntas, estructurado en 6 partes: datos personales,
situación de los padres, estudios previos, estudios actuales, gasto en educación y trabajo.

(2) La tasa de no-respuesta se debe a que, por un lado, muchos alumnos no devolvieron su cuestionario
(no era anónimo), y por tanto no estaban dispuestos a colaborar; por otro lado, algunos alumnos no acuden
con regularidad a clase y es probable que durante la semana que duró la recogida de cuestionarios estos alum-
nos no apareciesen por la Facultad.

Tenemos razones para creer que los que responden y los que no responden no difieren mucho. En tal
situación, el sesgo debido a la no-respuesta es pequeño e independiente del tamaño de la no-respuesta (Platek,
R., 1988, p. 88).
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encontrar un trabajo. Actualmente hay una
abundancia de titulados universitarios y,
según todos los indicios existentes hasta el
momento, en los próximos años las pers-
pectivas para los universitarios en busca de
empleo empeorarán en vez de mejorar.
Entonces, ¿por qué los individuos deman-
dan educación superior? ¿son irracionales
las decisiones de invertir en estudios uni-
versitarios teniendo en cuenta el alto paro
de graduados?

Las decisiones de inversión en educa-
ción superior son consistentes y raciona-
les. La probabilidad de encontrar un
puesto de trabajo aumenta, claramente,
con mayores niveles de educación. El
cuadro II pone de manifiesto cómo la tasa
de actividad aumenta con los niveles de
formación, mientras que la tasa de paro se
reduce a medida que aumenta el stock
educativo de los miembros de la población
activa 3.

CUADRO II
Tasas de actividad y paro, por estudios terminados y sexo. 1995

ESTUDIOS TERMINADOS
TASA DE ACTIVIDAD TASA DE PARO

TOTAL HOMBRES MUJERES TOTAL HOMBRES MUJERES

Total 49,2 63,0 36,4 22,7 18,0 30,4

Analfabetos y sin estudios 19,8 31,2 12,3 25,7 14,3 28,0

Primarios 44,0 62,8 26,7 20,1 16,7 27,4

Secundarios o Medios (1) 58,4 69,6 46,7 25,7 19,3 34,8

Técnico-Profesionales (2) 72,7 77,2 66,8 25,4 18,2 36,1

Universitarios y otros (3) 75,6 77,7 73,7 16,6 10,9 22,4

(1) Incluye el certificado escolar. Se excluyen los técnico-profesionales medios.
(2) FPI,	 Módulos-ciclos formativos de grados medio y superior de formación profesional y de las enseñanzas de artes
plásticas y diseño, enseñanza de idiomas y otros estudios reglados de igual nivel.
(3) Incluye tres primeros cursos de estudios universitarios de dos ciclos que no dan lugar a titulo. Titulaciones equivalentes a
universitarias y estudios postsecundarios no conducentes a titulaciones equivalentes a universitarias.
Fuente: ME, EPA-Resultados Detallados, 3."' trimestre de 1995. Elaboración propia.

Ante la elevada y persistente tasa de
desempleo, los estudios microeconómicos
resultan de gran utilidad para analizar el
mercado de trabajo, pues permiten tener
mayor conocimiento de cuáles son los co-
lectivos de trabajadores que tienen mayo-

res problemas para acceder a un puesto de
trabajo. En base a estos modelos se puede
cuantificar, por ejemplo, cuál es el efecto
que tiene el nivel educativo de los indivi-
duos sobre la probabilidad de encontrar
un empleo. Los estudios empíricos ponen

(3) Si designamos P al número de personas paradas, O al total de ocupados y PET a la población en edad
de trabajar -16 años o más-, entonces tasa de actividad se definiría como: TA - I(P+0)/PET1 x 100. Por su parte,
la tasa de paro vendría dada por la siguiente formulación: TI' - IP/(P+0)1 x 100, donde la suma (P+0) consti-
tuye la población activa total (INE, 1994).
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de manifiesto que cuanto mayor es el nivel
de estudios mayores son las posibilidades
de encontrar trabajo y menor es el tiempo
que se permanece en el paro (cuadro III).

CUADRO III
Probabilidad (96) de entrada en el

empleo en 1993 según nivel educativo,
cuando en 1992 se estaba desempleado

NIVEL EDUCATIVO	 PROBABILIDAD

Analfabetos
	

22,4

Estudios Primarios
	

30,4

Bachillerato
	

39,4

Formación Profesional
	

35,6

Carrera univers.
ciclo corto
	

48,8

Carrera univers.
ciclo largo
	

43,3

Fuente: Agufiar, M. 1., ct al. (1995, p. 386).

Como se observa, para el grupo de
analfabetos la probabilidad de pasar del
paro, en 1992, al empleo, en 1993, es de
un 22,4 por 100, mientras que la pro-
babilidad de abandonar el desempleo es
del 43,3 por 100 para los individuos con
estudios superiores de ciclo largo y,
sorprendentemente, la probabilidad de
abandonar el desempleo, e incorporar-
se al trabajo, es del 48,8 por 100 en el
caso de los individuos con Diplomatura
universitaria.

De los datos de nuestra encuesta tam-
bién se deduce que las decisiones de de-
mandar estudios universitarios están
tomadas teniendo en cuenta ese efecto po-
sitivo que tiene el nivel educativo de los
individuos sobre la probabilidad de encon-
trar un empleo. Así, el 52,6 por 100 de los
encuestados respondió que «si hago una
carrera tendré mayores posibilidades de
encontrar trabajo«, siendo ésta la respuesta
mayoritaria 4.

Pero la educación es también conside-
rada por los individuos como una inver-
sión. La Teoría del Capital Humano sugiere
que esta inversión está determinada por las
diferencias salariales entre los individuos
con distintos niveles ,cle educ4ción en una
sociedad. Los estudios empíricos realiza-
dos, que calculan los rendimientos del ca-
pital humano, medidos a partir de la tasa
de rendimiento de los estudios, son elo-
cuentes en el caso español: un individuo
con estudios universitarios gana un 40 por
100 más que un individuo que sólo cuenta
con estudios de Bachillerato (Calvo, J. L.,
1987, p. 105) 5 . Nuestra cohorte analizada
manifestaba en un 20,1 por 100 que: «ga-
naré más dinero si hago una carrera«. Por
tanto, las decisiones individuales, o bien
tomadas en el marco de la familia, de de-
mandar estudios universitarios son decisio-
nes tomadas con criterios de mercado,
intentando rentabilizar al máximo los de-
sembolsos efectuados en educación. Ahora
bien, al igual que una familia al plantearse
entre invertir en bonos o en acciones deci-
de invertir en el activo más rentable, lo
mismo ocurre con las inversiones educati-
vas. Las decisiones de invertir en educa-

(4) Los resultados de la encuesta a nivel nacional realizada por el CIS (1991), en colaboración con el Mi-

nisterio de Educación y Ciencia, sobre una muestra de 7.993 universitarios y 3.770 alumnos de BUP y COU, tam-

bién confirman la relación positiva existente entre los estudios universitarios y la inserción profesional. Así, el

90 por 100 de los encuestados expresaba estar muy de acuerdo con la afirmación «es conveniente tener un título
universitario, pues las posibilidades de encontrar empleo aumentan».

(5) Otros estudios más recientes realizados en nuestro país indican también cómo los estudios universi-

tarios siguen siendo una inversión muy rentable para los individuos que los realizan. Un licenciado gana, como

media, al menos un 50 por 100 más que un graduado de COU (San Segundo, M. J., 1996, p. 105).
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ción superior se guiarán por ese crite-
rio de rentabilidad, demandando los
individuos o sus familias las carreras más
rentables 6.

¿Cuáles son esas carreras de alta renta-
bilidad? Un indicador que se puede utilizar
es la demanda de estudios universitarios.
Así, en la Universidad de Granada en el
curso académico 1993-94 la carrera más
demandada fue la de Arquitectura Supe-

rior, siendo solicitada por 1.088 alumnos
en la preinscripción del mes de julio de
1993. La oferta para esa carrera fue muy
limitada, 150 plazas, lo que llevó a que la
nota de corte fuese alta, quedándose en
7,54. De todas formas, la mayoría de los
alumnos se siguen inclinando por los estu-
dios de ciclo corto, quizás por esas mejores
perspectivas de cara al mercado de trabajo 7

(cuadro IV).

CUADRO IV
Estudios más demandados como La opción Curso académico 1993-94.

Preinscripción mes de julio 1993. Universidad de Granada

DEMANDA
SOLICITUDES

OFERTA
PLAZAS

EQUILIBRIO
NOTA DE CORTE

1.	 Arquitectura Superior 1.088 150 7,54

2.	 Medicina 1.058 210 7,44

3.	 Fisioterapia 1.029 53 7,95

4. Derecho 945 1.100 5,00

5.	 Enfermería 871 125 7,17

6. Diplom. Empresariales 790 360 6,60

7.	 Diplom. Informática 628 100 6,81

8.	 Arquitectura Técnica 565 310 6,84

Fuente: Universidad de Granada, Memoria del curso académico 1993-94, y Guía del alumnado 1994-95

(6) Siguiendo los esfuerzos pioneros de Becker (1960, 1964) y Hansen (1963), han sido numerosos los
estudios que han aparecido en relación a los retornos económicos para las inversiones en educación, la mayoría
de los cuales han usado la tasa interna de retorno (TIR) como criterio de inversión.

En términos generales, y para nuestro país, se observa que el rendimiento anual de la inversión en educa-
ción se ha reducido de manera apreciable a lo largo de la década de los ochenta. En efecto, el rendimiento es-
timado a través de la función cuadrática de ingresos, o ecuación de Mincer, para 1981 es del 5,88 por 100,
mientras que la estimación para 1991 es sólo del 5,28 por 100. Dado que en 1991 los trabajadores tienen, en
promedio, 1,6 años más de educación formal que en 1981, la disminución en el rendimiento de la inversión
educativa obedece a que la ventaja comparativa de un año adicional en educación es menor en una situación
caracterizada por una elevación global del nivel de formación de la fuerza de trabajo (Vila, L., y Mora, J. G.,
1996, p. 254).

(7) En un mundo no regulado cabría esperar que la oferta de educación respondiera a las variaciones de
la demanda, por lo que al precio de equilibrio habría una prestación de servicios educativos suficiente para
equilibrar el mercado. En la realidad, como la educación es impartida principalmente por el Fcrldo, son los po-
deres públicos los que determinan la oferta (Johnes, G., 1995).
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De Introducir esta hipótesis adicional,
a saber, que las preferencias de los estu-
diantes y de sus familias están determina-
das por criterios de mercado, es decir, que
intentarán maximizar la rentabilidad de su
inversión educativa, ¿qué sucede con la li-
mitación del acceso a algunas titulacio-
nes? Si, por ejemplo, los estudios de
Medicina son bien recibidos en el merca-
do de trabajo (expectativa de recompensa
de altos salarios y menor desempleo, bue-
na posición social, etcétera), sus alumnos
serán mejores, con buenos rendimientos
esperados. Por otra parte, los numerus
clausus estrictos protegen a estos jóvenes
destacados de una competencia excesiva
en el futuro, al limitar la salida restringien-
do la entrada 8.

Además de este enfoque, que explica
la decisión del individuo de adquirir edu-
cación superior como una decisión inver-
sora, hay otro enfoque para la Economía
de la Educación y es considerar a la educa-
ción como un bien de consumo, al propor-
cionar satisfacciones culturales. El 19,7 % de
los encuestados afirmaba demandar educa-
ción universitaria para «tener un mayor nivel
cultural y por realización personal..

Aunque existen estos dos enfoques,
no son necesariamente excluyentes. Hay
enfoques mixtos que aceptan que la adqui-
sición de educación tiene componentes de
inversión y componentes de consumo
(Schultz, T. W., 1961, pp. 1-17).

El resto de respuestas (muy minorita-
rias) al porqué se demandaba educación
superior fueron: prestigio (5 'Yo), tradición fa-

miliar (1,9 %) y tener un título para promo-
ción interna (0,57 %).

DEMANDA ESPECÍFICA DE EDUCACIÓN
SUPERIOR

INTRODUCCIÓN

Los análisis de las decisiones indivi-
duales referentes a la demanda de educa-
ción fueron impulsados por la publicación
de Human Capital (Becker, G. S., 1964).
Este trabajo fue el primero en desarrollar,
utilizando la teoría de precios, un análisis
completo de la inversión del individuo en
educación y en derivar las implicaciones
relevantes para la oferta de trabajo, deter-
minación de salarios y evolución de los sa-
larios a lo largo del ciclo vital.

En esta parte del trabajo analizamos
los factores que condicionan la decisión de
un individuo de demandar la carrera de Li-
cenciatura en Administración y Dirección
de Empresas (LADE), con una duración de
cuatro años, frente a los estudios de Diplo-
matura en Ciencias Empresariales (DCE),
con tres años de duración, para lo cual he-
mos hecho las siguientes consideraciones
de tipo metodológico:

• Se ha excluido del análisis al colec-
tivo de alumnos que proceden de
FP-II ya que dichos alumnos no
pueden elegir entre Diplomatura y
Licenciatura, matriculándose los ad-
mitidos en el Centro, en DCE 9.

(8) A este respecto, una tesis doctoral defendida en la Universidad de Barcelona (López Lubián, F. J.,
1982) ponía de manifiesto que la carrera con mayores ingresos futuros era Medicina, y la de peores Ingresos

futuros Geografía e Historia; asimismo, Medicina era la carrera con menor tasa de abandonos y la de mayor

calidad educativa.

Para la Universidad de Granada, los datos proporcionados por el Vicerrectorado de Ordenación Académi-
ca, para el curso 1992-93, corroboran también la última idea expuesta; así, el índice de repetidores en Medicina

es clel 19 por 100, frente al 50 por 100, el más alto, mostrado por los estudios de Arquitectura Técnica.

(9) los estudiantes de Formación Profesional, ante la elevada tasa de paro a la que se han enfrentado en

los últimos años, han reaccionado, un número importante de ellos, permaneciendo más tiempo en las institu-

ciones educativas, principalmente en la Universidad. Sin embargo, la permanencia en la Universidad, en muchos
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Tasas administrativas:
Tasas académicas:

DCE: 903 ptsJcrédito x 60 créditos
LADE: 740 pts./crédito x 72 créditos

Gasto total en matrícula ()

DIPLOMATURA

7.688 pta.

54.180 pts

61.868 pts.

LICENCIATURA

7.688 pts.

53.280 prs
60.968 pta.

	

• La variable «precio. no determina la	 que el gasto en matrícula es muy simi-

	

elección de estudios de Licenciatura
	 lar para ambas carreras, situándose en

	

frente a los de Diplomatura, puesto 	 tomo a las 61.000 pesetas (cuadro V).

CUADRO V
Gasto en matrícula en el primer año de carrera. Curso académico 1993-94

e) Este gasto es menor si el alumno es becario, pertenece a familia numerosa, etcétera.
Fuente: Secretaría de I:a Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la Universidad de Granada. Elaboración propia.

VARIABLES EXPLICATIVAS DE LA DEMANDA
DE ESTUDIOS EMPRESARIALES

La adopción de la decisión individual
de demandar unos u otros estudios, donde
la variable dependiente, CARRERA, es una
variable dicotómica que toma dos valores
(1 si el alumno demanda LADE y O si de-
manda DCE), dependería, a priori, de las
variables independientes siguientes:

Características generales:

SEXO: variable explicativa que toma el
valor 1 si el alumno es hombre y el valor O si
es mujer. Intentamos ver si la variable gé-
nero explica tal elección.

EDAD variable explicativa que toma
el valor 1 si el alumno tiene entre 17 y 20

años y el valor O si tiene más de 20 años.
Aquí intentaremos ver si el hecho de tener
más edad es un factor determinante en la
elección de una carrera más corta. Esta va-
riable también capta el efecto que tiene so-
bre la elección el ir más o menos retrasado
en los estudios.

Características socioeconómicas:

77POCENT: variable explicativa que
toma el valor 1 si el alumno cursó sus es-
tudios de Secundaria (BUP y COU) en un
centro público y el valor O si lo hizo en un
centro privado. Esta variable nos suminis-
tra información sobre el origen socioeco-
nómico del individuo e intentamos ver si
se demanda más educación cuando se dis-
pone de más renta. Si esta hipótesis es cier-

casos es breve puesto que gran parte de este colectivo simultánea los estudios con la búsqueda de un puesto
de trabajo, abandonando la carrera en el caso de aceptar una oferta de empleo.

Los alumnos encuestados que proceden de FP-II representan el 30 % del total de alumnos de Diplomatura
y una parte importante de ellos, el 20 %, afirma estar buscando activamente un empleo. Teniendo en cuenta
que el tiempo medio de búsqueda es de 9,31 meses para estos últimos, y puesto que la encuesta se hizo en el
mes de mayo, no es difícil hacer cálculos en los que basar la afirmación de que estos alumnos, acabada su for-
mación y ante las malas perspectivas laborales, deciden continuar en el sistema educativo justificándose tal de-
cisión no tanto en la finalidad de conseguir una nueva credencial educativa, sino más bien se trata de una forma
de invertir el tiempo disponible mientras encuentran un puesto de trabajo.
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ta, cabría esperar que los alumnos mejor
situados económicamente demandaran la
carrera de Licenciatura.

BECA: variable explicativa que toma el
valor 1 si el alumno estuclia con alglIn tipo de
beca; toma el valor O en caso contrario. Aquí
también se intenta captar información sobre
el origen socioeconómico del individuo.

PADREMPR: variable explicativa que
toma el valor 1 si el padre es empresario y
el valor O en caso contrario. Dentro de la
categoría padre empresario , se han consi-
derado las siguientes ocupaciones:

Empresarios agrarios (o similares)
con asalariados.

— Empresarios agrarios (o similares)
sin asalariados y miembros de coo-
perativas.
Empresarios con 10 o más asalariados.

— Empresarios con menos de 10 asa-
lariados.

— Empresarios sin asalariados y
miembros de cooperativas.

PADRPROP. variable explicativa que
toma el s'alor 1 si el padre es profesional y
el valor O en caso contrario. Dentro de la
categoría padre profesional . se han consi-
derado las siguientes ocupaciones:

— Directores generales de grandes
empresas y alto personal directivo.

— /efes de Departamentos administra-
tivos, comerciales.

— Profesionales y alto personal técni-
co trabajando por cuenta ajena (In-
genieros, ...).

— Profesionales y técnicos medios
trabajando por cuenta ajena (Peri-
tos, ...).

— Contramaestres y capataces.
— Profesional liberal (Dentista,...).
— Altos cargos de la Administración.
— Funcionario.
— Generales, Jefes y Oficiales (Fuer-

zas Armadas).

CLASE: variable explicativa que toma
el valor 1 si el alumno dice pertenecer a

una clase social media-alta; toma el valor O
en caso contrario.

Características territoriales:

DOMIC: variable explicativa que toma
el valor 1 si el alumno tiene su domicilio
familiar en Granada capital, y el valor O en
caso contrario. Cabe esperar que la distancia
a la sede universitaria esté inversamente re-
lacionada con los años de escolarización
universitaria.

RESIF: variable explicativa que toma
el valor 1 si el universitario durante el
curso académico reside con sus padres
y el valor O en caso contrario. Esta va-
riable complementa a la anterior como
indicadora de costes que serán notoria-
mente más elevados en el caso de tener
que residir fuera del domicilio paterno/
materno.

Características familiares o de
entorno:

ES7PADR: variable explicativa que
toma el valor 1 si el padre cuenta con un
nivel de estudios de Bachillerato Superior
o universitarios y el valor O para niveles
educativos inferiores.

E577t'ÍADR: variable explicativa que
toma el valor 1 si la madre tiene estudios de
Bachillerato Superior o universitarios y el va-
lor O para niveles educativos inferiores.

Características académicas:

REPCOU: variable explicativa que
toma el valor 1 si el alumno no repite COU
y el valor O en caso contrario.

NOTMED: variable explicativa que
toma el valor 1 si el alumno obtuvo en Se-
cundaria una nota media de Notable o Sobre-
saliente y el valor O si la calificación media
fue de Suficiente o Bien.

Características individuales:

ALUMNO: variable explicativa que
toma el valor 1 si el individuo es estudiante
a tiempo completo y el valor O si está estu-
diando y trabajando.
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SECTORPLA variable explicativa que
toma el valor 1 si el alumno manifiesta
preferencia por trabajar en el Sector Pú-
blico (Administraciones Públicas y em-
presas públicas) una vez terminada su
carrera y el valor O si prefiere, o bien
trabajar en una empresa privada (ya sea
grande o PYME), o bien instalarse por su
cuenta.

Con el objetivo de conocer si existe de-
pendencia estadística entre el tipo de carre-
ra elegida y las variables explicativas,
recurrimos al análisis de las tablas de contin-
gencia 2x2 m . Utilizando el «contraste x2 de
Pearson» a un nivel de significación de

0,05, llegamos a las siguientes conclusio-
nes:

• Ni el sexo ni la edad influyen en la
elección de la Licenciatura frente a
la Diplomatura.

• De las variables indicadoras de la
situación socioeconómica del indi-
viduo sólo tienen un efecto signifi-
cativo sobre la elección de
alternativa las variables: 77POCEN7
PADRPROF y CLASE.
El análisis descriptivo de la elección
de carrera, atendiendo a estas varia-
bles, se recoge en los cuadros VI,
VII y VIII.

CUADRO VI
Elección de carrera según el tipo de centro donde se realizaron los estudios

de secundaria

TIPO DE CENTRO

PÚBLICO
	

PRIVADO
	 TOTAL

77POCENT 1
	

77POCENT - O

Titulación:

LADE CARRERA - 1 52 36 88

DCE CARRERA - O 115 32 147

Total 167 68 235

E-stadistíco Cbi-cuadrado de Pearson - 9,807 (p - 0,0017)
Odds ratio - 0,40
Fuente: Elaboración propia.

(10) Ui cuantificación de las variables cualitativas se manifiesta formalmente mediante las denominadas «Tablas
de Contingencia», las cuales constituyen una técnica que permite estudiar las relaciones entre variables cualitativas.

(11) El estadístico Chi-cuadrado de Pearson se basa en la comparación de las frecuencias que hemos ob-

tenido en cada una de las casillas de la tabla (frecuencias observadas) con las que cabría esperar en el caso de
que las dos variables fuesen independientes, es decir, sin relación entre ellas (frecuencias esperadas). El valor

del estadístico se puede calcular en base a la siguiente expresión (Ruiz-Maya, L., 1990, p. 118):

2 235 (52 x 32- 115 x 36)2
X - 88 x 147 x 167 68	 9'80717

Con la finalidad de contrastar la .l-1 de independencia», o de no relación entre ambas variables, este valor
obtenido se compara con el valor según tablas de X2 "005 y que es igual a 3,84. Al ser X2 > 3,84 rechazamos
la hipótesis nula, y por tanto podemos afirmar que existe una relación entre la carrera elegida y el tipo de Cen-
tro donde se cursaron los estudios de educación Secundaria.

Un paso adicional es preguntarse si la relación que hay entre las variables es directa o no, y cuantificar el
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CUADRO VII
Elección de carreras según si el padre es o no profesional

PADRE PROFESIONAL O NO

PADRE PROFESIONAL PADRE NO PROFESIONAL
	 TOTAL

PADRPROF - 1	 PADRPROF - O

Titulación:

I-ADE CARRERA - 1 37 47 84

DCE CARRERA - 0 25 114 139

Total 62 161 223

Estadístico Chi-cuadrado de Pearson - 17,717 (p 0,0000)
Odds rallo- 3.59
l'ucnic: Elaboración propia.

CUADRO VIII
Elección de carrera según la clase social

CLASE SOCIAL

TOTAL
MEDIA-ALTA

CLASE- 1
MEDIA-BAJA

CLASE - O

Titulación:

LADE CARRERA - 1 64 24 88

DCE CARRERA - 0 77 70 147

Total 141 94 235

Estadístico Chi-cuadrado de Pearson - 9,495 (p - 0,0021)
Odds ratio - 2,42
Fuente: Elaboracion propia.

grado de asociación. La odds estimada para un estudiante que estudió en un centro público demande LADE es
52/115 (0,452), mientras que la odds estimada para un estudiante que estudió en un centro privado demande
LADE es 36/32 (1,125). La razón de odds (odds rallo) es 0,40 (0,452/1,125). Una odds ratio mayor que 1 indica
la existencia de una relación positiva o directa entre la variable dependiente e independiente -el grado de aso-
ciación será tanto más elevado cuanto más distante esté el valor obtenido de la unidad-, mientras que una odds
rano menor que 1 señala la presencia de una relación negativa o inversa. Una odds rallo igual a 1 es indicativo
de la ausencia de relación entre las dos variables (Sánchez Cantón, J. J., 1989, p. 32).

En este caso, para las variables CARRERA y 77POCENTexiste una relación inversa entre ambas variables.
Por tanto, la probabilidad de que un individuo elija LADE (CARRERA - 1) es mayor si hizo la Secundaria en un
Centro privado (77POCEN7' - 0) que si estudió en un Centro público.
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Para las variables indicadoras de la
renta familiar podemos concluir que
son los alumnos mejor posicionados
económicamente los que tienen más
probabilidad de demandar la Licen-
ciatura. La probabilidad de demandar
LADE —frente a DCE— aumenta si el
individuo cursó sus estudios de Se-
cundaria en un centro privado, es de
clase social media-alta y su padre es
un profesional 12 . Ni la variable PA-
DREMPR ni la variable BECA están
asociadas significativamente con la
elección de carrera. En relación a
esta última variable, el 43,2 'Yo de los

alumnos que eligen Licenciatura son
becarios; este porcentaje es del 53,4 %
dentro del colectivo de estudiantes
de Diplomatura.

• Los factores geográficos, medidos
por las variables DOMIC y RESIF,
son determinantes no sólo para que
un alumno decida continuar o no sus
estudios una vez Finalizada la enseñan-
za Secundaria, sino también para ele-
gir, una vez tomada la decisión de ir a
la Universidad, una u otra carrera.
El análisis descriptivo de la elección
de carrera, atendiendo a estas variables,
se recoge en los cuadros IX y X.

CUADRO IX
Elección de carrera según domicilio familiar

DOMICILIO FAMILIAR

GRANADA CAPITAL
DOMIC - 1

PUEBLOS (•)
DONIIC - O

TOTAL

Titulación:

LADE CARRERA -1 63 25 88

DCE CARRERA - O 52 94 1416

Total 115 119 234

() Incluye a los alumnos cuyo domicilio familiar está en un pueblo de la provincia de Granada o bien en otra capital o pueblo
de ésta.
Estadístico Chi-cuadrado de Pearson - 28,431 (p 0,0000)
Odds	 4,56
Fuente: Elaboración propia.

• La variable territorio cobra especial
relevancia como determinante de
la elección de estudios de ciclo
largo frente a estudios de ciclo
corto. Así, del cuadro IX se des-
prende que el 71,6 % de los alum-
nos de Licenciatura tienen su

domicilio familiar en Granada capi-
tal, y el 64,4 % de los alumnos de
Diplomatura —sin el colectivo de
FP— tienen su domicilio familiar en
un pueblo". La probabilidad, pues,
de que un alumno estudie la Licen-
ciatura, frente a la Diplomatura, es

(12) Así, y para la variable PADRPROF, una odds rano igual a 3,59 nos indica que la probabilidad de deman-

dar la Licenciatura, respecto a la Diplomatura, es 3,59 veces mayor si el padre es un profesional que si no lo es.

(13) hlodrego (1986) formula un modelo de análisis de educación superior en el que utiliza datos indivi-

dualizados del Censo de Población de 1981 para la provincia de Vizcaya. La elección de estudios de ciclo largo

viene favorecida por el nivel socioeconómico y negativamente influida por la distancia al centro de estudio.
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mucho mayor si tiene su domicilio
familiar en Granada capital que si
lo tiene en un pueblo. Otra posi-
ble interpretación sería que los
alumnos de Granada capital de-
mandan 4,56 veces más la Licencia-
tura que la Diplomatura.
Por su parte, y para el total de encues-
tactos, el 77,7 % de los alumnos matri-
culados en la Facultad tiene su
domicilio familiar en Granada capital o
provincia. A su vez, de este colectivo
de alumnos, más del 91 % son de la
comarca de Granada y de comarcas li-
mítrofes. Esta polarización de la de-
manda pone de manifiesto cómo
siguen existiendo barreras geográficas
importantes en el acceso a la educa-
ción superior, por la no presencia, o
presencia poco importante, de alum-
nos de comarcas más alejadas, que
son, por otro lado, las peor comuni-
cadas con la capital.

Basándonos en esta última considera-
ción, y utilizando la propuesta comar-
cal de la Junta de Andalucía, hemos
dibujado el mapa de demandade este
tipo de estudios, considerado que una
comarca presenta una demanda alta de
estudios empresariales cuando el nú-
mero de estudiantes que tienen en ella
su domicilio familiar es igual o supe-
rior al 25 %. En nuestro caso sería úni-
camente la comarca de Granada, que
comprende a la capital y a los munici-
pios limítrofes en un radio, aproxima-
damente, de 12 kilómetros. Una
comarca presenta una demanda me-
dia-alta cuando ese porcentaje oscila
entre el 5 y el 25 %, que en nuestro
caso serían las comarcas de Motril y
Dúrcal En tercer lugar, una comarca
presenta una demanda media-baja
cuando el porcentaje oscila entre el 2
y el 5 %, que para nuestro estudio
serían las comarcas de Loja, Pinos

Mapa de demanda de estudios empresariales

Drniond. Alto

Ormotttla Media-Alta

Orm•nd• Aledla•Soi.

Dernond• II•j• O N.U.
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TIPO DE RESIDENCIA

DOMICILIO
	

OTRAS SITUACIONES (')
	

TOTAL
PATERNO/MATERNO

RESIF - 1
	

RESIF O

21 88

63 147

84 235

Titulación:

LADE

DCE

CARRERA 1

CARRERA O

Total

67

84

151

Puente, Alquife-La Calaborra y (Sr-
giva. Por último, una comarca pre-
senta una demanda baja, o nula, si
ese porcentaje es inferior al 2 %
que, en nuestro caso, serían la ma-
yoría (ver mapa).
En relación a la otra variable de tipo
territorial, RESIF, el análisis descripti-
vo aparece recogido en el cuadro X.

• El nivel educativo de los pa-
dres, medido por las variables
ESTPADR y ESTMADR, ejerce
una influencia importante en la
elección.
El análisis descriptivo de la elección
de carrera, atendiendo a estas varia-
bles, se recoge en los cuadros XI y

CUADRO X
Elección de carrera según tipo de residencia durante el curso

e) Incluye a los alumnos que durante el curso académico tuvieron su residencia en (1) domicilio de otros familiares, (2) Co-
legio Mayor o Residencia de estudiantes, (3) pensión o similares y (4) piso de estudiantes.
Estadístico Chi-cuadrado de Pearson - 8,646 (p 0,0033)
Cul& ratio «. 2,39
Fuente: Elaboración propia.

CUADRO XI
Elección de carrera según el nivel educativo del padre

NIVEL EDUCATIVO DEL PADRE

BACHILLER SUPERIOR/
	

SIN ESTUDIOS/
	

TOTAL
UNIVERSIDAD
	

PRIMARIOS/EGB
ES7P4DR - 1
	

ES7PADR

Titulación:

LADE CARRERA 1 45 40 85

DCE CARRERA 0 34 110 144
Total 79 150 229

Estadístico Chi-cuadrado de Pearson - 20,348 (p - 0,0000)
Odds ratio 3,64
Fuente. Elaboración propia.

• Las características académicas, me-	 NOTMED, no influyen en la elec-
didas por las variables REPCOU y	 ción de una u otra carrera. La hipó-
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NIVEL EDUCATIVO DE LA MADRE

BACHILLER SUPERIOR/
	

SIN ESTUDIOS/
	

TOTAL
UNIVERSIDAD
	

PRIMARIOS/EGB
ESTMADR - 1
	

ES7MADR -0

Titulación:

LADE

DCE

CARRERA 1

CARRERA O

Total

37
	

48
	

85

20
	

126
	

146

57
	

174
	

231

CUADRO XII
Elección de carrera según el nivel educativo de la madre

Estadístico Chi-cuadrado de Pearson n•n 25,721 (p 0,0000)
Odds rallo .. 4,86
Fuente: Elaboración propia.

tesis de partida sería afirmar que la
elección que efectúa un individuo
al terminar sus estudios de Secun-
daria está determinada por las anti-
cipaciones que hace sobre sus
oportunidades de éxito académi-
co, de ahí que los mejores currícula
de la educación Secundaria se incli-
narían por los estudios de ciclo lar-
go pues, por un lado, un año
adicional en educación implica un
riesgo adicional de fracaso escolar
que, a lo mejor, un alumno con

peor trayectoria en los niveles edu-
cativos anteriores no está dispuesto
a asumir " y, por otro lado, por la
*supuesta mayor dureza. que tradi-
cionalmente se otorga a los estudios
de ciclo largo frente a los de ciclo
corto
Sin embargo, la hipótesis anterior
no se confirma para nuestra investi-
gación debido, por un lado, al he-
cho de que la nota media del
expediente de Secundaria está en tor-
no a 3 puntos para ambos colecti-

(14) Cuanto más favorecido es un estudiante -joven, no trabaja, buena escolaridad en Secundaria- más

valora el rendimiento por encima del riesgo. Y al contrario, cuanto más desfavorecido, más se orienta en fun-

ción de sus probabilidades de éxito -o de fracaso- (Latiesa, M., 1989, p. 106).

(15) En el estudio realizado por Latiesa (1989) para la Universidad Autónoma de Madrid, una de sus con-

clusiones es que exceptuando la carrera de Derecho que es elegida por todo tipo de alumnos, los mejores en
términos académicos eligen carreras consideradas tradicionalmente más difíciles y los peores, académicamente,

las consideradas más fáciles.

Por su parte, el trabajo de Apodaka, eta!. (1986) trata de determinar la relación existente entre los anteceden-

tes curriculares de los alumnos de Bachillerato y su demanda de estudios universitarios. La aplicación del análisis

factorial a la muestra, utilizando como variable el expediente académico en el Bachillerato, permite clasificar a los

alumnos en grupos según su nivel de rendimiento académico y su demanda educativa. En el grupo de más bajo

nivel de rendimiento académico se aprecia una tendencia a realizar estudios como Magisterio (3 años). Los del nivel
académico superior eligen estudios de tipo científico y técnico, como Medicina e Ingeniería (6 años).

Por último, el análisis realizado por Colom, el al. (1992) permite afirmar que la elección de estudios de
ciclo largo frente a ciclo corto está controlada, fundamentalmente, por las características académicas del alum-

no, de modo que los mejores alumnos prefieren estudios de ciclo largo, consideran estos estudios más difíciles,

más prestigiosos, aunque con menores posibilidades de empleo.
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VOS 16 y, por otro lado, no se puede
considerar que la Diplomatura en
Ciencias Empresariales sea más fácil
que la licenciatura en Administración
y Dirección de Empirsas ya que un 70%
de las asignaturas son las mismas en
las dos carreras. En realidad, lo único
que diferencia a estas dos carreras es el
año adicional que supone hacer la Li-
cenciatura. Podemos afirmar, pues,
que el rendimiento académico del
alumno en los niveles preuniversita-
rios tiene un peso importante sobre
su decisión de ir o no a la Universi-
dad, pero no afecta a la decisión de
matricularse en DCE o en LADE.

• Por último debemos hacer una serie
de consideraciones en torno a la in-
fluencia que pueden ejercer, sobre la
demanda de educación superior, las
características individuales de los indi-
viduos. Así, la vocación, el tiempo de-
dicado a los estudios, las posibilidades
de encontrar un trabajo una vez aca-
bados los mismos, el carisma personal,
etcétera, son factores que inciden en
la demanda.

Parece intuitivamente aceptable afir-
mar que la elección de la carrera debe es-
tar guiada, principalmente, por la vocación
o inclinación que una persona tiene hacia
una determinada profesión 17 . Sin embargo
esta decisión está condicionada por las li-

mitaciones contextuales de la oferta de
plazas que obliga a un gran número de es-
tudiantes a cursar carreras solicitadas, en el
mejor de los casos, en segunda o tercera
opción. Esta situación, el ser rechazado en
la carrera solicitada en primera opción,
puede llevar a un estado de desmotivación
en el individuo que incidirá, lo más pro-
bable, en el rendimiento durante la carrera
y en menores incentivos por terminar los
estudios que comenzó y por los que no
mostraba gran entusiasmo.

El análisis de los datos de nuestra in-
vestigación nos permite afirmar que existe,
para la cohorte objeto de estudio, una «li-
bertad. de elección de carrera ' 8 . Más del
87 % de los alumnos de LADE solicitaron
estos estudios como primera opción en su
preinscripción de ingreso a la Universidad;
este porcentaje es algo inferior para el co-
lectivo de Diplomatura: 71,4 %. El resto de
alumnos de Diplomatura habían puesto
esta carrera, la mayoría de ellos, como se-
gunda opción. Sin embargo, es llamativo el
hecho de que aquellos alumnos que hacen
DCE, y que la habían puesto en segunda
opción, no solicitaron como primera op-
ción LADE sino, mayoritariamente, Medicina
y Arquitectura. Algo similar ocurre con aque-
llos alumnos de LADE que pusieron esta ca-
rrera como segunda opción. Estos resultados
nos indican que las orientaciones de los es-
tudiantes entre las diferentes disciplinas no

(16) La nota media del expediente de Secundaria es de 3,070 puntos (0,547) para los alumnos de LADE

y de 2,945 puntos (0,538) para los alumnos de DCE -entre paréntesis aparece la desviación típica-. Sin embar-

go, la nota media del colectivo excluido -los alumnos procedentes de Formación Profesional de Segundo Gra-
do-, sí que es mucho más baja, situándose. en 2,632 puntos (0,563).

Para la obtención de la nota media del expediente se le preguntaba al alumno sobre las notas predomi-

nantes, durante su estancia en el Instituto, en las siguientes áreas: 1) Matemáticas, 2) Ciencias Naturales/Física-

Química, 3) Geografía/Historia, 4) Lengua/Idiomas y 5) Dibujo/Manualidades. Se asigna 1 punto, 2 puntos, 3

puntos o 4 puntos, en función de que la nota predominante fuese de Suficiente, Bien, Notable o Sobresaliente,
respectivamente.

(17) Los estudiantes eligen en primer lugar la carrera que más les gusta, siempre que ésta pueda cursarse

en la misma ciudad o Comunidad donde residen, elección hecha en base a la percepción o convencimiento de
que lo que estudia va bien con la forma de ser y las capacidades del estudiante (Rivas, F., 1989, p. 73).

(18) La nota de corte para el curso 1993-94, en la Fase A de la preinscripción, fue muy similar para ambas
carreras: 6,6 en DCE y 6,65 en LADE.
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SECTOR DONDE TRABAJARÍA EL ALUMNO
AL ACABAR LA CARRERA

SECTOR PÚBLICO

SECTORPU .• 1

EMPRESA PRIVADA/
AUTOEMPLEO
SECIURPU .- O

TOTAL

Titulación:

LADE	 CARRERA - 1 23 62 85

DCE	 CARRERA - O 58 87 145

Total 81 149 250

Es:achate° chi-cuadrado de Pearson 3,934 (I) - 0,0473)
Odds rallo .. 0,56
Fuente Elaboración propia.

se deben al azar sino que están condicio-
nadas, principalmente, por criterios de
mercado, demandando aquellas carreras
con mejores salidas laborales y/o buenas
perspectivas de ingresos futuros; el -fac-
tor vocación» queda, de esta manera, rele-
gado a un segundo plano. Casi el 50 % de
los alumnos de LADE, y casi el 48 % de
los de DCE, argumentan que son -las sa-
lidas profesionales de la carrera . el motivo
principal que influyó en la elección de los
estudios.

En la elección de carrera, una vez de-
cidido el número de años que se desea
permanecer en la institución universitaria,
también hay que tener en cuenta el tiempo
de dedicación a los estudios y la valora-
ción que el estudiante hace del ocio. Las
carreras más difíciles requerirán una mayor
dedicación que aquellas más asequibles.

Este es el efecto que intenta captar la varia-
ble ALUMNO, pero que en nuestro trabajo
no está asociada significativamente con la
elección de alternativa.

Por último, la consideración del -carisma
personal . del individuo (variable SECTOR-
PU) afecta significativamente a la elección.
Los alumnos de Diplomatura son individuos
con -aversión al riesgo- pues manifiestan una
predilección por trabajar en el sector público
una vez finalizados sus estudios. Por su par-
te, los alumnos de Licenciatura podemos de-
cir que tienen «preferencia por el riesgo», al
manifestar una preferencia por la empresa
privada o el autoempleo. Son, pues, los
alumnos -más arriesgados» los que deman-
dan más años de educación '9.

El análisis descriptivo de la elección de
carrera, atendiendo a esta variable, se re-
coge en el cuadro XIII.

CUADRO XIII
Elección de carrera según preferencia por trabajar o no en el sector público

una vez acabados los estudios

(19) Si se analiza el plan de estudios de ambas carreras fácilmente se puede comprobar que los estudios

de empresariales (Diplomatura y Licenciatura) proporcionan una formación que capacita a los estudiantes para

el ejercicio profesional en la empresa privada. Contabilidad empresarial, gestión financiera, economía de la em-

presa, marketing, etcétera, son conocimientos que difícilmente se van a poder poner en práctica en la Adminis-

tración Pública. Si realmente existe -vocación, por trabajar en la Administración, estos estudiantes con aversión

al riesgo deberían haber elegido estudios universitarios como Derecho, Ciencias Políticas o la Diplomatura en

Gestión y Administración Pública. La única hipótesis que podemos plantear es que estos alumnos estén pen-

sando en opositar, una vez acabados los estudios, al Cuerpo de Gestión de la Hacienda Pública (subinspectores

de I lacienda), Cuerpo que ha absorbido en la última década un número importante de alumnos graduados en las

Facultades de Ciencias Económicas y Empresariales, y en las Escuelas Universitarias de Estudios Empresariales.
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Por tanto, son los factores socioeconó-
micos, los factores territoriales, los estudios
de los padres y el carisma personal, las va-
riables que inciden en la demanda de cua-
tro años (LADE) frente a tres años de
educación universitaria (DCE) 2°. Pero,
¿cómo inciden?

Para responder a esta pregunta hemos
recurrido a los métodos de respuestas cua-
litativas como técnica estadística; más con-
cretamente, hemos utilizado el -análisis de
regresión logística-.

EL MODELO DE REGRESIÓN LOGÍSTICA

INTRODUCCIÓN

Similar al modelo de regresión lineal,
el análisis de regresión logística resulta
idóneo para estudiar la relación entre una
o más variables independientes (XI) y una
variable dependiente clicotómica, es decir,
que sólo admite dos categorias que defi-
nen opciones o características mutuamente
excluyentes u opuestas. Las variables inde-
pendientes pueden ser cualitativas (género
masculino o femenino) o categóricas (ni-
veles educativos), y cuantitativas. El mode-
lo de regresión logística se utiliza para
predecir la probabilidad de que la variable
dependiente (Y) presente uno de los dos
valores posibles (1 = Si; O = no) en función
de los diferentes valores que adoptan el
conjunto de variables independientes. Nor-

malmente se intenta predecir la probabilidad
de que se produzca el acontecimiento o
suceso definido como -Y = 1- (Joyel', A. J.,
1995, pp. 11-15). En el modelo propuesto
se denomina -Y 1- a la opción de res-
puesta -LADE• y se define «Y = O. a su alter-
nativa «DCE•, aunque tal asignación es
arbitraria.

El modelo más sencillo para estudiar
qué características de los individuos determi-
nan la elección de carrera, es aquél que in-
cluye una sóla variable independiente (X):

Y=a+PX+u

donde «a- es el término independiente o
constante; «P. es el coeficiente de regresión
asociado a la variable independiente; Y es
la, variable dependiente (elección de carre-
ra); y •u. es el término de perturbación
aleatoria.

Sin embargo, como Y sólo toma el va-
lor 1 ó 0 para cada individuo en la mues-
tra, nosotros estaríamos interesados, pues,
en estimar el siguiente modelo:

P(Y=1)=a+PX
P=a+PX

donde -P• es la probabilidad estimada de
que un estudiante seleccionado al azar de-
mande LADE 2 '. Sin embargo, debido a las li-
mitaciones de la ecuación -a + 43 X- para
estimar valores de -13 (Y = 1).. entre su rango
real de O a 1, se intenta ajustar el modelo:

1 -
1 + e-(a + )c)

(20) Una función de demanda de educación superior puede formularse, en términos generales, como: D

f (P, R, FI, NI, N, E, U), donde P es el precio que hay que pagar por hacer una carrera, R es la renta disponible

del individuo y/o de la familia que invierte en educación superior. FI son los factores de tipo intelectual que

medirían las previsiones sobre el éxito o el fracaso en la carrera, M es la previsión de inserción profesional y

obtención de mayores ingresos, E es la variable espacial que mide la distancia del domicilio familiar al centro
educativo, N es la nota de acceso a la Universidad y ti serían otros factores como el prestigio social, tradición
familiar, educación de los padres, rasgos de personalidad, etcétera. Esta función quedaría reducida en nuestra
investigación -optar por IADE frente a DCE- a la función de demanda parcial: I) - f (R, E, U).

(21) P es, por tanto, la probabilidad de que ocurra el suceso definido como -Y - 	 P -	 - 1).
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expresión que se conoce como función lo-
gística, y que puede expresarse también
de la siguiente forma:

a+ p x
— p) e

La función logística es exponencial
aunque puede transformarse, tornando lo-
garitmos neperianos (Ln), en una función
lineal. Por tanto, el modelo que vamos a
estimar es el siguiente:

Ln [P11 - P)1 = a + P X

O bien:

Ln [1) (Y = 1)/P (Y = 	 = a + [3 X

con lo que nos encontramos de nuevo con
el modelo lineal clásico.

ESTIMACIÓN

La inclusión en la ecuación de regre-
sión logística de dos o más variables expli-
cativas (X I , X2, X3,	 Xn) constituye el
denominado inodelo multivariable:

Ln [0/(1 - P)] = a + p i )( 1 + P2 X2 +
+ 133 X3 + + In Xn

Nuestro modelo de demanda de edu-
cación superior obedecería a la siguiente
formulación:

CARRERA = f (77POCENT PADRPROF,
CLASE, DOMIC, RESIF, ES7PADR,

ESTAMADR, SECIORPU)

El modelo a estimar, para estudiar qué
características de los individuos encuestados
determinan la elección de la Licenciatura
frente a la Diplomatura, sería el siguiente:

P 
(CARRERA 

= 1)	
P1-n I P (CARRERA = O)

1 a + 77POCENT+ 2

PADRPROF + 133 CIASE + 134 DOMIC + 35

RESIF + [36 ESTPADR + ES77LIADR + 136

SEC7ORPU

El modelo de regresión logística ajus-
tado a los datos ponía de relieve que sola-
mente tres variables (ESTMADR, DOMIC y
PADRPROI) incidían, simultáneamente, de
forma significativa en la probabilidad de
hacer la Licenciatura en Administración y
Dirección de Empresas (LADE). El resto de
variables independientes,,no,explicaban la
variable dependiente y esto se debía, prin-
cipalmente, al fenómeno de la multicoli-
nealidad 22 . El modelo de regresión
logística a estimar es, consecuentemente,
un modelo con sólo tres variables explica-
tivas 23:

P (CARRERA = I) 
Ln I	 CC + fl i ESTMADR +1.> (CARRERA = 0)1

DOMIC + fi3 PADRPROF

Los resultados de la estimación que-
dan recogidos en el cuadro XIV.

Por tanto, el ambiente cultural del bo-
gar (ES'TMADR), los factores territoriales

(22) El fenómeno de la multicolinealidad se produce cuando existe una relación lineal entre variables in-
dependientes incluidas en el modelo, hecho que dificulta la estimación del efecto separado que cada una de
las variables independientes pudiera ejercer en la predicción de la variable dependiente. Así, por ejemplo, exis-
te correlación importante entre las variables PADRPROF y ES7PADR: PADRPROF (ES7PADR).

(23) Existen varios métodos para seleccionar el «mejor ,. modelo de entre varios. Un procedimiento acep-
table consiste en partir de un modelo saturado (que contiene todos los posibles términos) e ir eliminando pro-
gresivamente variables explicativas. Aquella variable con el valor de •In (Estadístico de Wald) más bajo y
cercano al valor O que no sea estadísticamente significativa será excluida del modelo (método backward o de
eliminación progresiva).

Existe el criterio de optar, de entre varios modelos igualmente aceptables, por el más sencillo, esto es, el
que contenga menos términos: criterio de parsimonia (Ruiz-Maya, L., 1990, p. 341).
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VARIABLES
EXPLICATIVAS

SIGNIFICACIÓN
ESTADÍSTICA

ERROR
ESTÁNDAR

ESTADÍSTICO ODDS RA770DE WALDCOEFICIENTE

Constante	 -1,6390
	

0,2586
	

40,1571

ESTMADR
	

1,2699
	

0,3697
	

11,8002
	

3,56

DOMIC
	

1,1210
	

lb*
	

0,3193
	

12,3284
	

3,07

PADRPROF
	

0,6331
	 •	 0,3565

	
3,1543
	

1,88

CUADRO XIV
Influencia de las variables explicativas en la probabilidad de elegir LADE

Cbi-cuadrado- 44,761 (p .• 0,0000)
Porcentaje de predicciones correctas: 72,60%
Número de observaciones - 219
Nota: •• Coeficientes significativos a un nivel de significación de 0,05.
• Coeficientes significativos a un nivel de significación de 0,10.
Fuente: Elaboración propia.

(DOMIC) y los factores socioeconómicos
(PADRPROF), son las variables que inci-
den, simultáneamente, en la demanda de
cuatro años (LADE), frente a tres años de
educación universitaria (DCE).

CONTRASTE DE HIPÓTESIS

Para el contraste de la bondad del
ajuste global del modelo se utiliza el con-
traste Chi-cuadrado cuya hipótesis nula es
que todos los coeficientes de la ecuación,
excepto la constante, son nulos (Ho: t = 132
= f33 = O). Los resultados de esta prueba,
para nuestro estudio, permiten rechazar la

hipótesis nula, Flo, de que el valor de los
tres coeficientes estimados, los P's es igual
a cero 24.

Por su parte, para el contraste de hipó-
tesis para el valor de un coeficiente usa-
mos el •Estadístico de Wald-. Para ello
comparamos el valor de este estadístico
con una distribución chi-cuadrado con un
grado de libertad La prueba cíe Wald
evalúa, por consiguiente, la significación
estadística individual de cada uno de los
coeficientes estimados (PI; 132; p. Los re-
sultados del análisis, recogidos en el cua-
dro XIV, permiten aceptar la hipótesis
alternativa, para todas las variables inde-
pendientes, de que el coeficiente de regre-
sión es diferente de cero.

(24) El valor de la chi-cuadrado, según tabla de valores, es de 7,81 para 3 grados de libertad y un nivel
de significación de 0,05. La hipótesis nula se rechaza si el valor del estadístico Chi-cuadrado que obtenemos
para el modelo estimado (44,761) excede del valor crítico (7,81). En nuestro caso: estadístico Chi-cuadrado >
7,81. Aceptamos, pues, el modelo como bueno.

(25) El .Estadístico de Wald• (W) se calcula de la siguiente forma: 13 2/EE2, siendo [3 el valor del coeficiente
y EH el error estándar del mismo. Así, por ejemplo, para la variable DOMIC el «Estadístico de Wald- sería: W -

(1,1210)2 / (0,3193)2 - 12,3284. Este valor se compara con la distribución X2 con la finalidad de contrastar la
hipótesis nula: «la variable independiente no explica la dependiente-, frente a la hipótesis alternativa «la variable
independiente explica la dependiente-. Al comparar el valor estimado de Wcon el de las tablas de valores, a un
nivel de significación de 0,05 y un grado de libertad, se puede comprobar que W> 3,84, por lo que se rechaza
la hipótesis nula y se puede afirmar que la variable independiente DOMIC Incide en la probabilidad de elegir
la Licenciatura (Para la variable PADRPROFla hipótesis nula se rechaza para un nivel de significación de 0,10).
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Por tanto, ambas pruebas estadísticas
(la de Chi-cuadrado para el conjunto de
coeficientes estimados y la prueba de Wald
para cada uno los coeficientes estimados
de forma separada) permiten afirmar que
la elección de carrera se relaciona, simul-
táneamente, con las variables ESTMADR,
DOMIC y PADRPROE

PROBABILIDAD DE DEMANDAR UNA CARRERA
DE CICLO LARGO, FRENTE A OTRA DE
CICLO CORTO

La probabilidad de que se produzca el
acontecimiento o suceso definido como

Y = 1 (optar por LADE frente a DCE), ven-
dría dada por la expresión:

P = (CARRERA= 1) =

I +	 + ES7MADR + 02 DOMIC+ PADRPROF11

En este caso la probabilidad de elegir
la Licenciatura está condicionada por el
conjunto de valores que adopten las diver-
sas variables independientes incluidas en
el modelo de regresión logística 26 (cuadro
XV).

CUADRO XV
Probabilidad de elegir L4DE1P (CARRERA 1)1, según diversos valores adoptados

por las variables explicativas

VARIABLES EXPLICATIVAS

ESTMADR - O; DOM1C O; PADRPROF - O

PROBABILIDAD (%)

16,26

INCREMENTO DE LA
PROBABILIDAD

ESTMADR - O; DOM1C - O; PADRPROF -1 26,78 10,52

ES7MADR - O; DOM1C 1; PADRPROF O 37,33 10,55

ESTMADR - 1; DOM1C O; PADRPROF - O 40,87 3,54

ESTMADR - O; DOM1C 1; PADRPROF - 1 52,87 12,00

ES7MADR 1; DOM1C O; PADRPROF 1 56,56 3,69

ESTMADR 1; DOM1C 1; PADRPROF O 67,96 11,40

ESTMADR	 1; DOM1C - 1; PADRPROF - 1 80,00 12,04

Fuente: Elaboración propia.

Podemos observar cómo un estudiante
cuya madre tiene un nivel educativo alto,
su padre es un profesional (por ejemplo,
directivo de una empresa) y vive en Grana-

da capital, tiene un 80 % de probabilidad
de demandar una carrera de ciclo largo
(LADE), frente al 16,26 % de probabilidad
de demandar estos estudios por parte del

(26) En base a esta última expresión se han calculado las probabilidades que se muestran en el Cuadro
XV. Así, por ejemplo, la probabilidad de demandar la licenciatura, CARRERA •• 1, cuando las variables explica-
tivas toman el valor 1 valdría:

1 	 1 
l' (CARRERA - 1) -

c-(0 *P . 1=aMADR • P.. nomx. is ‘ EIDRiwok - 
+e  (I.6390+ I.2699 I 4- 1,1210 i 40,633i 1)	 (809')

Nota: Los valores utilizados son los que se muestran en el Cuadro XIV.
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individuo: estudiante de un pueblo cuyo
padre es no-profesional y su madre cuen-
ta con un nivel educativo inferior al de
Bachillerato Superior o equivalente.

Vemos, pues, como cobran importan-
cia en la demanda de estudios de ciclo lar-
go, principalmente, los factores de tipo
socioeconómico, la localización geográfica
del lugar de residencia y el nivel cultural
del hogar.

En el caso de la variable PADRPROF
—indicadora de la situación socioeconó-
mica del individuo—, la odds ratio mayor
que 1 ya nos está indicando que la prob-
abilidad de que un alumno elija la Li-
cenciatura es mayor si el padre es
profesional, que si no lo es 27 • Existen,
pues, barreras económicas importantes en
el acceso a la educación superior. Son los
alumnos mejor posicionados económica-
mente los que pueden asumir el gasto mar-
ginal en educación que supone hacer
LADE frente a DCE 28.

La variable territorio, DOMIC, condi-
ciona de forma importante la elección de
unos u otros estudios. El hecho de que el
coeficiente p sea positivo ya indica que la
probabilidad de que un alumno estudie la
Licenciatura es mayor si vive en Granada

capital que si vive en cualquier otro mu-
nicipio. La odds ratio igual a 3,07 nos in-
dica que los alumnos de Granada capital
multiplican por 3,07 la probabilidad de
hacer la Licenciatura con respecto a la
Diplomatura.

Los alumnos de municipios «próxi-
mos» a la capital (Granada) se desplazan
diariamente a la Facultad. Son estos
alumnos, junto con los que tienen su re-
sidencia familiar en la capital, los que
demandan, principalmente, los estudios
de ciclo largo. Sin embargo los alumnos
que viven «lejos« de la capital se alojan
durante el curso académico en un piso
de estudiantes o en un Colegio Mayor.
Estos alumnos tienen un gasto en edu-
cación mucho mayor y, por este moti-
vo, deciden hacer una carrera más
corta, de ahí que demanden, principal-
mente, la Diplomatura 29.

El gasto marginal en educación, esti-
mado el curso académico 1993-94, fue de
393.941 pesetas/curso para aquellos indivi-
duos que se alojan en un piso de estudian-
tes, y de 611.087 pesetas/curso si se alojan
en un Colegio Mayor o Residencia univer-
sitaria. Por su parte, el gasto marginal en
educación estimado fue de 98.648 pese-

(27) La odds rallo para cada variable aparece recogida en la última columna del cuadro XIV.

Se define la odds ratio como Exp(13). Así, para la variable PADRPROF, la odds rano es: e0.6" - 1,88.

En el modelo multivariable cualquier odds ratio que estima la relación entre una variable explicativa y la
variable dependiente dicotómica, esta ajustada o condicionada por los valores que adoptan las otras variables
independientes (covariables) incluidas en el modelo.

(28) Hay que tener en cuenta que el no acceder a la educación universitaria es también consecuencia de

las desigualdades económicas en los niveles educativos previos. Hay individuos que no han podido acceder a
la Universidad porque tampoco en su día pudieron acceder a un Instituto de Enseñanzas Medias.

(29) Es evidente que el sentido de «proximidad- hay que entenderlo bajo las perspectivas de coste y du-
ración del desplazamiento, por lo que las infraestructuras de comumcaciones, la tecnología del transporte y su

propia organización (horarios de autobuses, etcétera) serían variables que influyen directamente y en cada caso
en la magnitud y delimitación del ámbito de -proximidad..

Los datos empíricos, y para aquellos alumnos de municipios granadinos, ponen de manifiesto que si un
alumno vive en un municipio que dista menos de 30 kilómetros de Granada capital, se desplaza diariamente a

la Facultad, y si vive a más de 30 kilómetros decide trasladarse a la capital durante el curso académico; aunque

existe una excepción, el caso de los alumnos de Loja que, aunque viven a 54 kilómetros, se desplazan diaria-

mente hasta el Centro educativo debido, principalmente, a la buena infraestructura viaria y al disponer de un
servicio de transporte universitario.
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tas/curso si el alumno vive en Granada ca- alumno se desplaza diariamente desde su
pital, y de 126.102 pesetas/curso si el pueblo hasta la Facultad 3() (cuadro XVI).

CUADRO XV
Probabilidad de elegir LADE IP (CARRERA - 1)1, según diversos valores adoptados

por las variables explicativas

CONCEPTOS DE GASTO
(en pesetas de 1994)

COLECTIVO 1

VALOR MEDIO BECARIO NO BECARIO

Gasto en matrícula 	 44.504 7.534 57.016

Gasto en transporte urbano 	 17.264

Gasto en libros de texto 	 28.568

Gasto en otros libros 	 8.312

Gasto desplazamiento domicilio familiar 	 O

Gasto Colegio Mayor/Residencia 	 O

Gasto piso de estudiantes 	 O

Gasto en comida 	 O

Total 	 98.648 61.678 111.160

CONCEPTOS DE GASTO
(en pesetas de 1994)

COLECTIVO 2

VALOR MEDIO BECARIO NO BECARIO

Gasto en matrícula 	 33.580 7.692 52.278

Gasto en transporte urbano 	 16.261

Gasto en libros de texto 	 26.670

Gasto en otros libros 	 6.667

Gasto desplazamiento domicilio familiar 	 42.924

Gasto Colegio Mayor/Residencia 	 O

Gasto piso de estudiantes 	 O

Gasto en comida 	 O

Total 	 126.102 100.214 144.800

(30) El gasto marginal en educación es el gasto adicional que debe soportar aquél alumno que decide
Invertir un año adicional en educación. Es, por tanto, el gasto adicional que soporta el Licenciado (carrera de 4
años), frente al 1)iplomado (carrera de 3 años). Para su cálculo se han considerado los siguientes conceptos de
gasto: matrícula, material escolar (libros de texto y otros libros), transporte urbano y, en su caso, gastos en despla-
zamientos al domicilio familiar, gasto en comida y gasto en alojamiento (piso de estudiantes o Colegio Mayor).
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CUADRO XV
Probabilidad de elegir LADE (CARRERA = 1)I, según diversos valores adoptados

por las variables explicativas
(Continuación)

CONCEPTOS DE GASTO
(en pesetas de 1994)

COLECTIVO 3

VALOR MEDIO BECARIO NO BECARIO

Gasto en matrícula 	 39.076 7.067 53.425

Gasto en transporte urbano 	 13.927

Gasto en libros de texto 	 22.819

Gasto en otros libros 	 7.970

Gasto desplazamiento domicilio familiar 	 29.110

Gasto Colegio Mayor/Residencia 	 O

Gasto piso de estudiantes 	 190.772

Gasto en comida 	 90.267

Total 	 393.941 361.932 408.290

CONCEPTOS DE GASTO
(en pesetas de 1994)

COLECTIVO 4

VA1OR MEDIO BECARIO NO BECARIO

Gasto en matrícula 	 45.672 7.900 53.227

Gasto en transpone urbano 	 14.511

Gasto en libros de texto 	 29.810

Gasto en otros libros 	 6.312

Gasto desplazamiento domicilio familiar 	 23.324

Gasto Colegio Mayor/Residencia 	 456.315

Gasto piso de estudiantes 	 O

Gasto en comida 	 35.143

Total 	 611.087 573.315 618.642

Cok-aíro L alumnos que tienen su domicilio familiar (paterno/materno) en Granada capital.
Colmillo 2. alumnos cuyo domicilio familiar está fuera de Granada capital, pero se desplazan diariamente desde el pueblo hasta
la capital.
Caedizos 3 y 4: alumnas cuyo domicilio familiar está fuera de Granada capital y, al ser la distancia relativamente -grande- entre
este domicilio y la capital, se hospedad en un piso de estudiantes (colectivo 3), o bien en un Colegio Mayor o Residencia de
estudiantes (colectivo 4).
Fuente: Elaboración propia.

Por último, el análisis de la variable
ESTMADR —indicadora del nivel cultural
del hogar— nos permite afirmar que el nivel
de formación de los padres también incide
en la elección de una u otra carrera. La
probabilidad estimada de que un indivi-

duo estudie la Licenciatura se ve multipli-
cada por 3,56 (odds ratio) si su madre tiene
estudios de Bachillerato Superior o Univer-
sitarios, frente a niveles educativos inferio-
res. Son, pues, las personas cuyos padres
tienen un mayor nivel educativo las que
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tienen también más probabilidad de com-
pletar un mayor nivel de educación

Un análisis más exhaustivo de la infor-
mación estadística disponible permite esta-
blecer algunas consideraciones acerca del
mecanismo en virtud del cual el nivel educa-
tivo de los padres influye en el de sus hijos.
Por un lado, hay una influencia directa de
los intereses de los padres a través del deno-
minado »efecto imitación» 32 y, por otro lado,
la influencia también es indirecta causada
por el ambiente cultural del hogar 33.

CONCLUSIONES

El eje principal de la investigación ha
sido poner de manifiesto la existencia de ba-
rreras económicas, geográficas y culturales,
para la Universidad de Granada, en la elec-
ción de estudios cle ciclo corto, DCE, frente a
estudios de ciclo largo, LADE. Tres considera-
ciones son relevantes de nuestro trabajo:

• Existe una asociación muy significa-
tiva entre la renta y los distintos ti-
pos de estudios universitarios. A
medida que aumenta el nivel de
renta el estudiante demanda estu-
dios de ciclo largo (LADE) frente a
estudios de ciclo corto (DCE).

• Las barreras geográficas indican
que a mayor distancia desde un
municipio hasta la sede universitaria,
más costoso es permanecer en la
Universidad por lo que se opta, pre-
ferentemente, por titulaciones de ci-

clo corto. En el modelo universita-
rio español los costes monetarios
directos de la educación son muy
bajos para las familias, ya que se
trata de estudios fuertemente sub-
vencionados los precios públicos
apenas cubren una mínima parte
del coste real. Sin embargo, los ma-
yores componentes del coste direc-
to son, pues, los desplazamientos y
la manutención asociados a la dis-
tancia al campus. 1.a evidencia em-
pírica nos revela cómo la distancia a
la sede universitaria está inversamente
relacionada con la escolarización uni-
versitaria siendo los alumnos de Gra-
nada capital los que demandan,
principalmente, cuatro años de edu-
cación superior, mientras que los
alumnos de los pueblos demandan,
preferentemente, tres años de estu-
dios universitarios.

• Las transferencias de capital humano
de padres á hijos juegan un papel im-
portante en la elección de estudios
cle Licenciatura. Cuanto mayor es el
nivel de formación de los padres ma-
yor es también el grado de conoci-
miento sobre las necesidades
educativas de los hijos; son las que
Anclerson (1983) denomina familias
»eclucógenas», es decir, familias mar-
cadas por un elevado gusto por la
educación cle sus miembros.

(31) En el estudio realizado en nuestro país por Mora (19%), se analiza la influencia positiva que tienen
los factores culturales familiares para la consecución de niveles más altos de estudios. Los niveles educativos
del sustentador principal y del cónyuge son las principales variables que explican que un joven adquiera estu-
dios postobliguorlos. Así, la probabilidad de acceder a la educación postobligatoria (secundaria y universitaria),
teniendo padres universitarios o con estudios secundarios frente a tener padres sin estudios, se ve multiplicada
por valores entre 2,09 y 3,06. En general, el nivel educativo del cónyuge parece más relevante para determinar
que los hijos sigan estudios postobligatorios (Mora, J. G., 1996, pp. 200-201).

(32) El .efecto imitación , es la tendencia de los hijos a preferir el tipo general de ocupación de sus padres.
El 70% de los alumnos cuyo padre es empresario, manifiesta una preferencia por trabajar en la empresa privada
o instalarse por su cuenta.

(33) El porcentaje de alumnos de LADE cuyos padres (ambos) tienen estudios de Bachillerato Superior o
Universitarios es del 31,8 %. Este porcentaje sólo es del 9,5 % en el colectivo de estudiantes de DCE.
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En resumen, en esta investigación so-
bre los determinantes de la demanda de es-
tudios empresariales vemos como cobran
importancia, principalmente, los factores de
tipo socioeconómico, la localización geográ-
fica del lugar de residencia y el nivel edu-
cativo de los padres; todos ellos son
factores que ayudan a explicar los diferen-
tes valores que en cada familia se otorgan
a la educación.
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ELABORACIÓN DE UN CUESTIONARIO PARA MEDIR LA IDENTIDAD

ÉTNICA Y LA ACULTURACIÓN EN LA ADOLESCENCIA
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INTRODUCCIÓN

Uno de los primeros problemas que se
nos han planteado al abordar el estudio de
la identidad étnica es la utilización indistin-
ta, por parte de muchos autores, cle térmi-
nos como identidad cultural, identidad
racial, identidad étnica, e identidad minori-
taria, dando lugar a cierta confusión termi-
nológica. A nuestro juicio, el origen de esta
confusión radica en las diferentes perspec-
tivas científicas o los marcos teóricos desde
los que se han abordado estos conceptos;
así por ejemplo, algunos autores se han
aproximado al constructo de identidad
asociado al concepto de aculturación;
otros lo han hecho desde una perspectiva
psicoanalítica y, algunos, desde una pers-
pectiva cognitivo social (Rowe, Behrens y
Leach, 1995). Otro de los puntos que a ve-
ces induce a confusión es el modo de
abordar los conceptos; en unos casos se
trabaja desde una perspectiva de proceso,
es decir del modo cómo se adquiere la
identidad (racial, étnica y cultural), y en
otros casos se aborda la configuración o
los componentes que constituyen estas
identidades.

(*) Universidad de Barcelona.

Revista de Educación, núm. 315 (1998), pp. 227-249

En el presente artículo abordamos la
conceptualización de la identidad étnica y
la aculturación. Asimismo, exponemos los
modelos de identidad étnica y aculturación
que han elaborado diferentes autores.

El estudio de la identidad étnica y de
la aculturación nos ha servido de funda-
mentación teórica para la elaboración de
un instrumento diagnóstico de estos cons-
tructos. Presentamos el cuestionario sobre
identidad étnica y aculturación elaborado,
los estudios de validez y fiabilidad realiza-
dos y las sugerencias de reformulación.

DELIMITACIONES CONCEPTUALES

IDENTIDAD Érrfic.A

El proceso de desarrollo de la identi-
dad étnica es un fenómeno psicosocial. La
perspectiva psicosocial proporciona expli-
caciones apropiadas para las interacciones
de los grupos en sociedades plurales, en
las cuales la apariencia, la etniciclad y el es-
tatus fuera del grupo tienen un impacto en
el proceso de desarrollo de la identidad
de la persona. La participación en una
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herencia cultural, un sentido de las relacio-
nes sociales y de los símbolos culturales
están presentes en la mayoría de las defini-
ciones de la identidad étnica. La identidad
étnica se basa no sólo en rasgos físicos
sino también, en un sentido subjetivo de
compromiso, en los valores culturales, ro-
les y herencia manifestada por los miem-
bros de un grupo étnico.

Las definiciones de identidad étnica
dadas por distintos autores subrayan uno o
varios aspectos de los que hemos mencio-
nado. A continuación destacamos aquellas
que nos parecen más relevantes:

La propuesta de Isajiw (1990: p. 35) es
considerar un grupo étnico como:

un fenómeno que posee una organización
social, que provee de estructura e identi-
dad a la comunidad étnica, un fenómeno
subjetivo que proporciona a los individuos
un sentido de pertenencia y comunidad,
un sent'clo de unicidad y un significado
histórico. La identidad étnica se puede de-
finir ... como una manera en la cual, la per-
sona, de acuerdo con su origen étnico, se
coloca a sí misma psicológicamente en re-
lación con uno o más sistemas sociales, y
en los cuales percibe como otros la sitúan
a ella en relación a esos sistemas.

Smith (1991: pp. 181-182) propone
que un grupo etnocultural se puede ver
como un grupo étnico de referencia en el
cual los miembros

muestran una historia y cultura comu-
nes...pueden ser identificados porque
muestran similares rasgos físicos y valores,
y se identifican a sí mismos como miem-
bros de ese grupo. La identidad étnica es la
suma total de los sentimientos de los
miembros del grupo sobre sus valores,
símbolos e historias comunes que los iden-
tifican como un grupo diferente. Además
la persona no pertenece al grupo étnico
por elección, sino que ha nacido dentro de
dicho grupo y se encuentra ligado a él a
través de las emociones y símbolos.

Bernal y Knight (1993: p. 7) sostienen
que:

la identidad étnica... es un constructo psi-
cológico que consiste en las autoideas so-
bre uno mismo como miembros de un
grupo étnico.

Según Sodowsky y otros (1995), la
identidad personal se deriva de un sentido
de identificación y pertenencia a un grupo.
La gente pertenece a varios grupos (géne-
ro, profesional, generacional, étnico-racial,
regional, etc.) y, además, tiene varias iden-
tificaciones sociales. La totalidad de ellas
constituye la propia identidad. La identi-
dad étnica se considera en función de
cómo un miembro se coloca en relación
con un grupo étnico de referencia. Se
basa en la percepción de la relaciones
autoacordadas, por los miembros del gru-
po étnico de referencia y por el grupo cul-
tural dominante.

De las definiciones anteriores se pue-
den extraer varias conclusiones sobre
cómo la persona va adquiriendo la con-
ciencia de su propia identidad étnica:

• Una persona es, probablemente,
más consciente de su propia identi-
dad étnica en una sociedad plural
en la que coexisten múltiples siste-
mas sociales o grupos étnicos. Esta
pluralidad facilita la formación y el
mantenimiento de la propia identi-
dad étnica.

• La conciencia de la propia identi-
dad étnica es, probablemente, más
elevada cuando los sistemas socia-
les tienen diferentes grados de po-
der en una sociedad plural. Cuando
alguien se expone a un ambiente
inmediato (escuela o trabajo) en el
cual uno es una persona étnica, se
encuentra confrontado simultánea-
mente con dos grupos (el grupo de
la cultura dominante y el propio
grupo étnico) cuyas respectivas
orientaciones de valor pueden ser
diferentes. En tales circunstancias
no sólo debe desarrollar un elevado
sentido de la propia identidad étni-
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ca sino que precisa tomar una posi-
ción, social y psicológicamente, res-
pecto de los dos sistemas sociales.
Como corolario de esta segunda
afirmación está el punto de vista de
Smith (1991: p. 182) de que una
persona étnica •se llama miembro
del grupo étnico en cuánto admite a
un grupo predominante de refer-
encia... cuyos puntos de vista o pers-
pectivas sirven para establecer las
metas personales, regular la propia
conducta, desarrollar lazos emocio-
nales y simbólicos con el grupo así
como proximidad psicológica..

• Si la persona étnica intenta situarse
social y psicológicamente con res-
pecto al grupo mayoritario, los
miembros de éste también inten-
tan situar y desarrollar su referencia
psicológica en relación a la persona
étnica. Sin embargo la persona étni-
ca esta inmersa en un proceso inte-
raccional más complejo, pues ésta a
la vez que intenta situarse en rela-
ción con el grupo mayoritario tam-
bién lo hace respecto del propio
grupo étnico. Además, al intentar
identificarse con un grupo étnico de
referencia, la persona que vive en un
contexto plural culturalmente percibe
cómo los miembros del grupo mayo-
ritario y los de su propio grupo y
otros grupos lo sitúan en relación con
sus respectivos grupos.

ACULTURACIÓN

Este concepto aparece por primera vez
en 1880; sin embargo la definición más acep-
tada en la actualidad continúa siendo la pro-
puesta por Redfield, Linton y Herrskovits en
1936: la aculturación comprende aquellos fe-
nómenos que resultan cuando entran en
contacto directo grupos de individuos con
culturas diferentes y los cambios subsecuen-
tes en los patrones de cultura originarios de
cada uno de los grupos.

Actualmente, se entiende la acultura-
ción como un fenómeno psicosocial multi-
dimensional reflejado en los cambios
psicológicos que ocurren en los individuos
como resultado de su encuentro con una
nueva cultura (Dana, 1993; Casas y Pytluk,
1995). Según esta definición, la acultura-
ción se presenta como un proceso de cam-
bio de actitudes y comportamientos que
ocurren, consciente o inconscientemente,
en las personas residentes en sociedades
multiculturales o que entran en contacto
con una nueva cultura debido a procesos
migratorios, invasiones u otros cambios
políticos.

Los cambios psicológicos y sociales
que se producen no son independientes
de las características de los individuos (por
ejemplo, del grado de identificación inicial
con los valores de su cultura originaria), o
de la intensidad e importancia del contacto
entre varios grupos culturales o de la pro-
porción numérica entre ellos. El aprendiza-
je y cambio de actitudes se puede dar a
tres niveles o en tres grados: a) Superficial:
aprendizaje de hechos, acontecimientos
sociales o históricos de las cultura; b) In-
termedio: el aprendizaje afecta a aspectos
más centrales de la persona, tales como
preferencia y uso de la lengua, etniciclad
de los amigos, de la esposa, preferencia por
diversiones o ambientes, etc.; y c) Signifi-
cante los cambios que tienen lugar se si-
túan en el nivel de las creencias, los valores y
las normas que afectan a la cosmovisión de
la persona y sus patrones de interacción,
los cambios son más permanentes y se re-
flejan en los comportamientos cotidianos.

Como señala Dana (1993) la sociedad
dominante puede aceptar el pluralismo,
ser relativamente tolerante y facilitar el
proceso de aculturación, o por el contrario
dificultado. En las sociedades donde se
acepta el pluralismo cultural y la diversi-
dad se han establecido redes de soporte
social para facilitar la aculturación; en cam-
bio en sociedades donde no se acepta
existen políticas discriminatorias.
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De Vos (1980) indica que la acultura-
ción de sujetos pertenecientes a minorías
étnicas puede incrementar su marginación
intracultural. Tal cuestión es particular-
mente relevante para el desarrollo social
durante los periodos pre y post adolescen-
tes, debido a la importancia del grupo de
iguales en la ayuda al desarrollo de la au-
toidentidael social durante estas etapas. El
papel protector que adopta el grupo de
iguales para los adolescentes de minorías
étnicas es particularmente significativo
cuando no está presente la ayuda de la so-
cialización cultural por vía familiar.

MODELOS DE IDENTIDAD ÉTNICA'

En la gran variedad de modelos exis-
tentes sobre la identidad étnica, debemos
distinguir entre aquellos que se centran en
identificar los componentes psicosociales
que configuran el constructo de la identi-
dad étnica de los que se proponen mostrar
su proceso de formación. Es decir, como
señala Phinney (1993), el análisis de la
identidad étnica se puede abordar desde:

• El contenido. Los estudios sobre la
identidad persiguen identificar las
dimensiones actitudinales y com-
portamentales que la caracterizan.
Desde esta perspectiva, la identidad
étnica se concibe como un cons-
tructo multidimensional que inclu-
ye sentimientos, conocimientos y
conductas.

• El proceso deformación. Se estudia
el modo cómo los individuos desa-
rrollan su identidad étnica, compren-
den sus implicaciones y deciden el
papel que juega en su vida, inde-
pendientemente del alcance de su
compromiso étnico.

Probablemente el proceso de forma-
ción y el contenido de la identidad étnica
están muy relacionados, en el sentido de
que un proceso de exploración de la iden-
tidad puede también comportar el desarro-
llo de actitudes más positivas hacia la
propia identidad. Sin embargo, considera-
mos que es necesario hacer una distinción
conceptual entre ellos para enmarcar los
diferentes modelos desarrollados en torno
a la identidad étnica.

MODELOS SOBRE LOS COMPONENTES DE

LA IDENTIDAD ÉTNICA

La mayoría de las investigaciones so-
bre la identidad étnica se han centrado en
el análisis de su contenido, es decir, en las
conductas étnicas que las personas practi-
can junto con las actitudes hacia su propio
grupo (Casas y Pytluk, 1995).

En esta línea de trabajo, destacan los
trabajos de Aboud (1987), Rotheram y
Phinney (1987) y más recientemente Phin-
ney (1991). Las propuestas de estos autores
coincide en reconocer como componentes
específicos y claves de la esencia de la
identidad étnica, los siguientes:

• Autoidentificación: la categoriza-
ción de uno mismo como miembro
del propio grupo étnico. En reali-
dad este aspecto no es un compo-
nente en sentido estricto, sino que
debe considerarse más como un pre-
rrequisito que debería estar presente
antes de poder hablar de la existencia
de los otros componentes.

• Actitudes hacia su propio grupo ét-
nico y la evaluación que se hace del
mismo: disposición emocional, va-
loración y aceptación que hace la
persona de las costumbres, valores,

(1) Utilizaremos el término de .modelos- en el mismo sentido que lo hacen los autores, es decir, como

propuestas teóricas que explican sus diferentes posiciones, más que en un sentido estricto como esquema sis-

temático y relacional de aproximación teórica explicativa.
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usos y otras conductas de los miem-
bros de su grupo étnico.

• Actitud hacia uno mismo como
miembro de un grupo: valoración
y aceptación de la propia etnici-
dad, expresada por la preferen-
cia por ser miembro del grupo y
sentirse feliz por pertenecer a él.

• Interés y conocimientos sobre el gru-
po étnico: determinado por el nivel
de conocimiento que se tiene de los
hechos, acontecimientos, valores,
costumbres, etc., del grupo étnico
e interés por aumentar y profundi-
zar en este conocimiento. Éste pue-
de considerarse de dos maneras:
como pasivo y como activo. El co-
nocimiento pasivo refleja el
aprendizaje realizado en el medio
familiar, en la instrucción recibida
en la escuela, o las vivencias en una
comunidad étnica que proporciona
muchas oportunidades de conocer

aspectos de su propia cultura. El
conocimiento activo supone un
interés y una conducta activa por
parte de la persona de búsqueda e
indagación por conocer y compren-
der su propia cultura.

• Conductas y prácticas étnicas: com-
portamientos y manifestaciones de
las personas propios de su grupo
étnico, y roles que desempeña por
pertenecer él.

• Compromiso con la identidad étni-
ca: afirmación y orgullo de perte-
nencia a su grupo étnico, a la vez
que defensa de su etnicidad.

De acuerdo con este modelo, cada
uno de los componentes se concibe
como un continuo y la persona puede
localizarse a lo largo de dicho conti-
nuo, en un punto entre el bajo y el alto
del continuo, tal como se presenta en el
cuadro I.

CUADRO I
Los componentes de la Identidad étnica como un continuo

Alta, fuerte, seguridad, logro de la identidad étnica
Autoidentificación como miembro de un grupo
Involucrado en conductas y prácticas étnicas
Preferencia por su propio grupo, felicidad por sentirse miembro de él
Interés en adquirir conocimientos sobre el grupo étnico
Compromiso, sentido de pertenencia al grupo

Baja, débil y difusa identidad étnica
Auto-identificación como miembro del grupo
Poco involucrado en conductas étnicas
Evaluación negativa del grupo
Preferencia por el grupo mayoritario, infelicidad por no pertenecer a él
Poco interés en adquirir conocimientos sobre el grupo étnico
Poco compromiso y poco sentido de pertenencia al grupo

Fuente: J. S. Phinney (1991). Edirale Identiiy and Self-Esteern: a Review and Integration, Hispanic-Jourruzl of Beba:Voral Sclencics,
13, 2, pp. 193-208.
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Se han realizado estudios factoriales
para analizar la estructura y el grado de in-
dependencia de los distintos componentes
de la identidad étnica (García y Lega, 1979;
Drieger, 1975, 1976;. Hogg, Abrams y Pa-
tel, 1987; citados por Phinney, 1991). En
estos análisis se han llegado a identificar
hasta seis factores o componentes, y la es-
tructura y definición de los factores varían
según el grupo étnico e, incluso, según la
edad dentro del mismo grupo étnico. Se ha
constatado que los componentes de la iden-
tidad étnica varían independientemente; se-
gún ésto, algunas personas pueden tener
más desarrollado un componente que
otro, o, incluso, alguno de ellos ni siquiera
demostrarlo en sus comportamientos; por
ejemplo, una persona puede identificarse
con los miembros de un grupo y tener sen-
timientos positivos hacia ellos pero exhibir
pocas conductas características de dicho
grupo.

En la misma dirección que el modelo
expuesto cabe situar los trabajos de Bernal
y colaboradores (1993) —citado por Casas y
Pytluck (1995)—. Estos autores identifican
cinco componentes de la identidad étnica
en la infancia: a) autoidentificación étnical
b) Constancia étnica entendida como con-
ciencia de que el propio grupo no cambia en
el transcurso del tiempo, sino que se perma-
nece en él a lo largo del tiempo; c) conduc-
tas y roles étnicce, d) conocimientos étnica
e) sentimientos y preferencias étnicas.

Los componentes sobre la identidad
étnica que identifican los dos modelos ex-
puestos son muy similares. El modelo de-
sarrollado por Phinney no contempla la
dimensión -constancia étnica» que sí refiere
Bernal, en cambio el modelo de éste no
considera -el compromiso étnico» que sí
define Phinney; respecto a los demás com-
ponente existe un significado totalmente
paralelo. Estas diferencias pueden expli-
carse porque el trabajo de los autores se
circunscriben a edades diferentes. Los traba-

jos de Bernal se refieren a la identidad ét-
nica en la infancia, donde el componente
»constancia étnica- puede ser importante y
no así el -compromiso étnico» que, por otra
parte, es importante en el modelo de Phin-
ney cuyos trabajos se centran en la adoles-
cencia, y en la etapa adulta.

Otra perspectiva interesante sobre los
componentes de la identidad étnica nos la
ofrece el modelo multidimensional de aná-
lisis propuesto por Isajiw (1990). El autor
plantea que la identidad étnica se puede
dividir en dos aspectos, interno y externo,
que caracterizan las interacciones de lo
psicológico con lo social. Bajo estos dos
amplios aspectos se pueden subsumir e
identificar varios componentes de la iden-
tidad étnica.

• Los componentes de la identidad étni-
ca externa. De acuerdo con Isajiw, se
refiere a las conductas sociales y
culturales observables. Estas conduc-
tas se manifiestan en las áreas del
lenguaje, los grupos de amigos, la
participación en actividades del
grupo étnico, los medios de comu-
nicación étnicos y las tradiciones
étnicas.

• Los componentes de la identidad ét-
nica interna. Aparecen subdividi-
dos en tres dimensiones: cognitiva,
afectiva y moral.

Las dimensiones interna y externa
componen el conjunto o totalidad de la
identidad étnica. Ambas dimensiones no
deben considerarse interdependientes sino
que pueden variar independientemente.
Esto hace que las personas puedan presen-
tar varias formas de identidad étnica según
distintas combinaciones que pueden origi-
narse a partir de los componentes de las
dimensiones dichas. En el cuadro II se pre-
sentan los componentes específicos para
cada dimensión propuestos por Isajiw
(1990)..
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CUADRO II
Componentes de la identidad étnica según Isajiw (1990)

I. ASPECTOS =TERNOS

A. Lenguaje étnico.
1. ¿Es el lenguaje étnico la lengua familiar?
2. Conocimiento del lenguaje étnico.
3. Capacidad de expresarse en el lenguaje étnico.
4. Frecuencia de uso del lenguaje étnico.
B. Relaciones de amistad del grupo étnico.
1. Exclusividad de los amigos de dentro y fuera del grupo étnico.
2. Intimidad de los amigos de dentro y fuera del grupo étnico.
C. Funcionalidad del grupo étnico.
1. Actividades de organización étnica.
2. Actividades de vacaciones patrocinadas por el grupo étnico.
3. Actividades de grupo no-étnico.
D. Mass-media étnicos.
1. Radio, programas de TV, periódicos, etc., étnicos.
E. Tradiciones étnicas.
1. Comida étnica.
2. Celebración de fiestas y acontecimientos étnicos.
3. Prácticas religiosas y costumbres no religiosas.
4. Posesión de objetos étnicos.

II. ASPECTOS INTERNOS

A. Dimensión cognitiva.
1. Autoimágenes e imágenes del grupo propio.
2. Conocimiento de la herencia y el pasado histórico del propio grupo.
3. Conocimiento de los valores del propio grupo.
B. Dimensión afectiva.
1. Sentimientos de seguridad , simpatía y preferencia asociativa con miembros

de su propio grupo étnico en oposición a otros grupos étnicos.
2. Sentimientos de seguridad y confort con los patrones culturales de su

propio grupo en oposición a los patrones culturales de otros grupos o
sociedades.

C. Dimensión moral.
1. Importancia de ayudar a las personas del propio grupo étnico.
2. Importancia de que las personas se casen con otras de su propio grupo

étnico.
3. Alcance de los sentimientos de obligación para apoyar causas especiales

y necesidades del propio grupo.
4. Importancia del aprendizaje del lenguaje étnico.
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MODELOS DE DESARROLLO DE LA IDENTIDAD

ÉTNICA

En los diferentes modelos propuestos
para explicar el proceso de formación de
la identidad étnica, podemos distinguir dos
líneas de trabajo según las bases teóricas
adoptadas por los autores. Un grupo de
autores, entre los que podemos citar a At-
kinson y colegas (1989), Cross (1978),
Helms (1995), elaboran sus respectivos
modelos sobre el desarrollo de la identi-
dad étnica a partir del contraste o enfrenta-
miento de una cultura minoritaria frente a
una cultura dominante desde la perspecti-
va de los teóricos de la identidad racial.
Otros autores, entre los que destaca Phin-
ney (1990, 1992, 1993), toman sus bases
teóricas de los modelos del -desarrollo del
yo. asumiendo por analogía que el desa-
rrollo de la identidad étnica también ocu-
rre de forma progresiva, desde un estado
de difusión o de no examen de la identi-
dad, pasando por una fase de exploración
hasta conseguir su logro.

Los autores y autoras, no obstante, re-
conocen que ofrecen muy poca validación
empírica de sus teorías y reclaman más es-
tudios de tipo longitudinal que confirmen
sus presupuestos teóricos. A continuación
exponemos una síntesis de las dos líneas
de trabajos sobre los modelos de desarro-
llo de la identidad étnica.

LA FORMACIÓN DE LA IDENTIDAD ÉTNICA A
PARTIR DE LOS MODELOS DE DESARROLLO DE
LA IDENTIDAD RACIAL

Desde esta perspectiva, uno de los mo-
delos sobre la formación de la identidad ét-
nica más desarrollado es el de Atkinson y
colaboradores (1989) denominado Mode-
lo de Desarrollo de la Identidad Racial y
Cultural (R/CID). Este modelo identifica
cinco estadios de desarrollo: conformidad,
disonancia, resistencia e inmersión, intros-

pección, y articulación sine?' gica y concien-
cia. Cada estadio comprende, a su vez, cua-
tro actitudes y creencias básicas: cómo se
ven las personas a sí mismas, cómo ven a
las de la propia minoría, cómo ven a la ma-
yoría, cómo ven a las de otras minorías.
Como anota Casas y Pytluk (1995) este mo-
delo se centra en el desarrollo de la identi-
dad étnica en confrontación con otros
grupos. Se explican los cinco estadios de
desarrollo de la identidad a partir de la ex-
periencia de la gente oprimida que se es-
fuerza por comprenderse a sí misma en
términos de su propia cultura, de la cultura
dominante y de las relaciones opresivas
entre las dos culturas.

El modelo de Cross (1978) -referido por
Phinney (1991)- sobre la formación de la
identidad étnica de los negros contempla
tres estadios principales: un estadio inicial
caracterizado por una valoración negativa
de los negros y una preferencia hacia la
cultura de los blancos; después de un con-
tacto y experiencia con el propio grupo ét-
nico, la persona se sumerge en un
segundo estadio definido por el interés y el
mayor conocimiento que adquiere sobre
él; el estadio final se caracteriza por una in-
ternalización y aceptación de los miem-
bros del propio grupo y de una valoración
positiva de los mismos.

También Helms (1995) elabora su pro-
puesta siguiendo los conceptos básicos de
los modelos de Cross y Atkinson expuestos
en los párrafos anteriores. Esta autora pre-
fiere utilizar el término de estado —status—
frente al término de estadio —stage—, usado
por otros autores y por ella misma en escri-
tos anteriores, para describir los procesos de
desarrollo por las siguientes razones: (a) un
individuo puede exhibir actitudes, conduc-
tas y emociones que son características de
más de un estadio; (b) el concepto de es-
tadio parece indicar algo estático o una
condición a la que la persona .11ega. como
resultado de un proceso evolutivo más que
concebirse como el resultado de un juego
dinámico e interactivo entre el proceso
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cognitivo y emocional de la persona que
subyace en los modelos de identidad ra-
cial; y (c) ni las teorías ni las evidencias
empíricas apoyan la noción de varios esta-
dios como mutuamente excluyentes o
como constructos «puros.. Desde esta con-
cepción, la autora propone los siguientes
•status.:

• Contacto: satisfacción con el status
quo racial. Las cuestiones raciales a
penas afectan a las decisiones. Ig-
norancia total del racismo.

• Desintegración: desorientación y
estados de ansiedad provocados
por dilemas morales raciales de di-
ficil solución que fuerzan a uno a
elegir entre la lealtad a su propio
grupo y el humanismo. Supresión y
ambivalencia.

• Reintegración: idealización del pro-
pio grupo socioracial e intolerancia
para los otros. Los factores raciales
pueden tener una gran influencia en
las decisiones de vida. Percepción se-
lectiva y distorsión de los otros.

• Pseudoindependencia: desarrollo
de convicciones intelectualizadas so-
bre su propio grupo socioracial, se
tolera a los otros. Puede tomar deci-
siones que ayudan a otros grupos
raciales. Reformar la realidad y per-
cepción selectiva.

• Inmersión-emergencia búsqueda
para comprender el significado per-
sonal del racismo y cómo uno se be-
neficia de su propio grupo. Puede
tomar decisiones de realizar conductas
raciales activistas. Sobrevigilancia y
reforma.

• Autonomía: compromiso con los
grupos raciales, uso de estándares
internos para la autodefinición, ca-
pacidad para rechazar los privile-
gios que aporta el racismo. Puede
evitar opciones de vida que exijan
su participación en la opresión ra-
cial. Flexibilidad y complejidad.

MODELOS BASADOS EN LAS TEORÍAS DEL
DESARROLLO DE LA IDENTIDAD DEL YO

Centrándose en la adolescencia, Phin-
ney (1992, 1993) ha desarrollado un mode-
lo integrador sobre la formación de la
identidad étnica basado en el desarrollo de
la identidad del yo, que ha sido corrobora-
do por investigaciones con diferentes mi-
norías étnicas. El modelo propuesto por la
autora se basa en la teoría sobre el desa-
rrollo de la propia identidad, según la cual
este desarrollo se da a lo largo de varios
estadios: el logro de la identidad es el re-
sultado de una crisis, de una conciencia
y/o encuentro que lleva a la persona a un
periodo de exploración o experimentación
y, finalmente, concluye en una incorpo-
ración y compromiso con la propia
identidad.

En concreto Phinney se basa en los
trabajos de Erikson (1968) y sobre todo en
Marcia (1980). Este último autor distingue
cuatro estadios de identidad, basados en la
presencia o ausencia de la búsqueda de la
identidad y compromiso consigo mismo:
difusión (que se evidencia por la falta de
búsqueda y compromiso), foreclosure (ca-
racterizado por un compromiso pero sin
búsqueda), moratorium (la persona se en-
cuentra inmersa en la búsqueda de su
identidad), logro de la identidad (como re-
sultado de la conciencia y compromiso
que sigue a la búsqueda).

Phinney aplica este modelo de desa-
rrollo de la identidad personal al estudio
del desarrollo de la identidad étnica. La au-
tora cree que no es necesario considerar
los cuatro estadios propuestos por Marcia,
puesto que el estadio de -difusión . y de •fo-
reclosure• no se distinguían de forma fiable
en sus estudios y los combinó en una mis-
ma categoría; por ello, la autora propone
los siguientes tres estadios: a) no examen
de la propia identidad: en este momento la
persona no se encuentra en proceso de ex-
plorar su etnicidad, y las actitudes hacia los
miembros del grupo de uno pueden ser
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positivas o negativas; b) búsqueda de la
identidad étnica hay un intento por explo-
rar y comprender la propia etnicidad. c) lo-
gro de la identidad étnica: la persona se
caracteriza por haber adquirido un claro
sentido de la propia identidad étnica, por
un compromiso hacia el grupo de uno mis-
mo basado en el conocimiento y la com-
prensión desarrollada en el estadio anterior.

MODELOS DE ACULTURACIÓN

Como señalan Casas y Pytluk (1995),
hasta fechas recientes los modelos de acul-
turación ofrecían una visión bipolar del
proceso. a decir, en la medida que un su-
jeto entraba en contacto y se adentraba en
la cultura de la mayoría iba asumiendo
sus valores, actitudes y conductas en de-
trimento de su cultura tradicional. En esta
perspectiva se sitúan los modelos denomi-
nados como «transicional«, «bicultural», de
•alienación«. Sin embargo, en la actualidad
la posición más aceptada entre los investi-
gadores es la de superar esta concepción
bipolar y ofrecer una dinámica no lineal
del proceso de aculturación, tal como se
presenta en los modelos de «biculturalismo
familiar», el de «adaptación cultural« y el de
•identificación cultural ortogonal«. Por la
importancia que en nuestra investigación
tiene el modelo de identificación cultural
ortogonal, exponemos a continuación una
síntesis de sus bases teóricas siguiendo la
exposición que hacen de él Casas y Pytluk.

MODELO DE IDENTIFICACIÓN CULTURAL
ORTOGONAL

Este modelo plantea que la identifica-
ción con diferentes culturas es de naturale-
za ortogonal. La identificación con una
cultura es esencialmente independiente de
la identificación con cualquier otra; es de-
cir la identificación con una cultura no dis-

minuye la capacidad de la persona para
identificarse con otra cultura. Esta perspec-
tiva contrasta con aquella en la que el pro-
ceso de identificación se concibe como un
continuo lineal entre dos culturas. Según el
modelo ortogonal, una persona puede ad-
quirir patrones, conductas o normas de
otra cultura y a la vez mantener las propias
cuando se dan en ambientes diferentes o
que no son incompatibles; en otras pala-
bras, la persona puede adquirir competen-
cias culturales en diferentes culturas.

Según el modelo, hay que ir más allá
de considerar la aculturación como una va-
riable unidimensional, y no interpretar
puntuaciones semejantes en una escala
con idéntico significado, pues la misma ex-
periencia puede tener sentido distinto se-
gún la posición de la persona en el grupo.
Además, se insiste en que la investigación
desde este modelo debe abordar no sólo la
experiencia de los grupos minoritarios que
entran en contacto con la cultura de la ma-
yoría sino también las mutuas influencias
que dan lugar a cambios en los grupos que
entran en contacto (Para más detalles de
este modelo consultar Casas y Casas, 1994).

ELABORACIÓN DEL CUESTIONARIO

FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA

El objetivo del cuestionario que pre-
sentamos es medir tanto el grado de iden-
tidad étnica como el grado de aculturación
de los adolescentes que viven en contex-
tos multiculturales. El marco teórico en el
que se fundamenta la elaboración de este
instrumento ha sido recogido en páginas
anteriores. Las bases conceptuales y meto-
dológicas de las que partimos son las si-
guientes:

• Considerar la identidad étnica y la
aculturación como conceptos dife-
renciados, entendiendo por identi-
dad étnica al «construct° psicosocial
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que incluye la percepción, concien-
cia y valoración de sí mismo como
perteneciente a un grupo étnico ., y
por aculturación al «fenómeno so-
cial multidimensional que refleja la
socialización de la persona en un
grupo cultural diferente del propio..

• Medir la identidad étnica como un
construct° multidimensional tal como
se propone en los modelos que estu-
dian su contenido a partir de los com-
ponentes que la conforman.

• Medir la aculturación como un
constructo multidimensional con
componentes paralelos a los consi-
derados en la identidad étnica.

• Tratar los componentes de la identi-
dad étnica como dimensiones inde-
pendientes. Siguiendo a autores
como Sodowsky, Kwan y Pannu
(1995) consideramos que los distintos
componentes que la conforman pue-
den tener distinto grado de desarro-
llo, y por lo tanto deben tratarse
también de forma independiente;
así una persona puede tener un ni-
vel alto de conocimientos de los
centros o asociaciones de su propio
grupo étnico, que es uno de los
componentes, y en cambio tener un
bajo interés por conocer las cos-
tumbres y tradiciones de su propio
grupo étnico. Lo mismo sucedería
en la medición de la aculturación;
tener un elevado nivel de dominio
de la lengua del grupo mayoritario
y en cambio tener un sentimiento
de disconformidad hacia los valores
del grupo mayoritario.

• Seguir los presupuestos del modelo
de identificación cultural ortogonal,
según el cual se pueden adquirir
patrones, conductas o normas de
otra cultura y a la vez mantener las
propias, adquiriendo así competen-
cias culturales en diferentes cultu-
ras. Se supera la concepción
tradicional de los modelos bipola-

res, en donde en un extremo del
continuo se sitúa la identidad étnica
y en el otro la aculturación, de for-
ma que a mayor identidad étnica
suponen un menor grado de acultu-
ración y viceversa.

• Adoptar el modelo de Isajiw (1990)
como base para la selección y orga-
nización de las variables de identi-
dad étnica y aculturación que
conforman el cuestionario. Se ha
realizado una adaptación del mode-
lo de este autor para la etapa de la
adolescencia y para nuestro contex-
to cultural.

CONTENIDO Y ESTRUCTURA DEI.
CUESTIONARIO

El contenido del cuestionario está es-
tructurado en dos grandes áreas que res-
ponden a los componentes externos e
internos de la identidad étnica referidos
por Isajiw. Las variables que definen los
componentes externos incluyen conduc-
tas relacionadas con el lenguaje, relacio-
nes de amistad, funcionalidad del grupo
étnico, «mass media . y tradiciones étni-
cas. El componente interno se desglosa
en tres dimensiones: cognitiva, afectiva, y
moral.

Se ha elegido una estructura de pre-
gunta que nos permita medir los objetivos
del cuestionario respetando las bases con-
ceptuales de las que partimos. Así:

• Cada una de las preguntas del cues-
tionario está construida con un for-
mato de doble entrada. Una responde
a la dimensión de la identidad étnica
y otra a la de la aculturación. La per-
sona tiene que dar siempre una
respuesta a cada una de estas dos
dimensiones. Esta estructura de pre-
gunta supera la concepción de un
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continuo bipolar entre etnicidad y
aculturación.
La estructura escalar de las pregun-
tas permite valorar de forma inde-
pendiente tanto el grado de
etnicidad como el de aculturación
de la persona.

Dada las peculiaridades diferenciales
de los distintos grupos étnico-culturales
que conviven en nuestro contexto, ha sido
necesario elaborar cuatro versiones parale-

las del cuestionario, dirigidas a los siguien-
tes colectivos: magrebíes, gitanos, otras mi-
norías étnicas y autóctonos.

Todas las versiones del cuestionario
miden los mismos objetivos a través de las
mismas preguntas pero adaptando el con-
tenido a las características propias del gru-
po étnico al que se dirige. Al final cle este
trabajo se presenta la versión elaborada
para el colectivo magrebí.

Los contenidos específicos del cuestio-
nario son los siguientes:

CONTENIDO 2 PREGUNTAS •

VARIABLES EXTERNAS
LENGUAJE:
— Identificación de la lengua familiar la
— Frecuencia de uso de las lenguas en el medio familiar y social lb
— Nivel de dominio de las lenguas 2
— Lengua de expresión de sentimientos 3 y 4
RELACIONES DE AMISTAD:
— Amigos del propio grupo étnico y de otros grupos 5
FUNCIONALIDAD DEL GRUPO ÉTNICO:
— Nivel de conocimiento y participación en centros o asociaciones del propio grupo

y de otros grupos 6
MASS MEDIA:
— Audición emisoras de radio 7

TRADICIONES ÉTNICAS:
— Contenido étnico de las conversaciones con su familia 8

VARIABLES INTERNAS
DIMENSIÓN COGNITIVA:
— Conocimiento de los valores del grupo étnico y de otros grupos 10
— Autoimagen e imagen del propio grupo y otros: estereotipos 11
— Conocimiento herencia y pasado histórico del propio grupo y otros 13

— Autoidentificación con las creencias y costumbres del propio grupo u otros 12
DIMENSIÓN AFECTIVA:
— Sentimiento de conformidad con los patrones culturales del propio grupo y otros:

valores, costumbres, tradiciones, etc. 9 y 14
— Interés por el conocimiento del propio grupo y otros: valores, costumbres,

tradiciones, etc.
15

— Simpatías y preferencias asociativas por su propio grupo étnico y por otros 16 y 17
— Sentimientos de identificación con el propio grupo étnico y otros 18 y 19
DIMENSIÓN MORAL
— Solidaridad y obligaciones respecto del propio grupo y otros 20 y 21

(2) (s) La relación de las preguntas que aparece en el cuadro corresponde a la versión del cuestionario
dirigido al colectivo magrebí que se presenta en este trabajo.
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ESTUDIO DEL CUESTIONARIO
	

bía estado escolarizado anteriormente en
otros centros.

DESCRIF'CIÓN DE LA MUESTRA

La muestra utilizada en este estudio
está constituida por un total de 81 alumnos
y alumnas pertenecientes a la minoría ma-
grebí que cursan sus estudios en centros
educativos de Barcelona. El 58 % son chi-
cos y el 42 % son chicas. El 57 % de la
muestra estaba en 7.° curso, y el 43 % en
8.° de EGB.

El 45 % de dicho alumnado llevaba
más de cuatro años en el mismo centro y
un 17 % acababa de ingresar. Un 52 % ha-

ANÁLISIS DESCRIPTIVO DE LOS RESULTADOS

IDENTIDAD ÉTNICA

Atendiendo a los promedios obteni-
dos, tal y como se observa en la tabla I, el
grupo presenta un nivel medio alto de
identidad étnica (media igual a 2,44 en una
escala de 1 a 3); lo que también explica los
valores negativos de la asimetría.

TABLA I
Estadísticos descriptivas y prueba de normalidad de la identidad étnica

MEDIA D.T. ASIMETRÍA CURTOSIS KOLMOGOROV N

EXTERNAS 2,8 .46 -1,22 .88 .13* 62

Lenguaje 2,24 .56 -.93 .06 .10** 62

Rel. Soc. 2,34 .47 -.73 .017 .085" 62

INTERNAS 2,54 .25 -.25 -.88 .094" 49

Cognitivas 2,22 .38 -.7 .48 .05" 61

Afectiva 2,65 .33 -1,47 3,16 .11" 55

Moral 2,49 .47 -.56 -1,11 .16 53
GLOBAL 2,44 .3 -1,02 .64 .09" 49

• Nivel de significación del 0.05.
•• Nivel de significación (lel 0.01.

Cuando se analiza la identidad étnica
por dimensiones, se concluye que el nivel de
identidad étnica es significativamente mayor
en el total de las variables internas que en las
externas (t de student = 4,3 significativo con
un riesgo alfa del 0,01) explicado por el peso
que tienen la dimensión afectiva y moral.

Dentro de las variables externas no
son significativas las diferencias que se ob-
servan en los promedios en las dimensio-
nes que la integran (lenguaje y relaciones
sociales). En relación con las variables in-

ternas, son significativas las diferencias
que se observan entre los niveles de iden-
tidad en las dimensiones que la integran
(cognitiva, afectiva y moral), a un nivel de
significación alfa del 0,01.

Es en la dimensión afectiva donde se
obtiene un nivel de identidad más alto
(t = 2,85 respecto a la dimensión moral y t = 8,7,
respecto a la cognitiva), a un nivel de signi-
ficación alfa del 0,01. El nivel de identidad ét-
nica es más elevado en la dimensión
moral que en la cognitiva (t - 3,54).
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ACULTURACIÓN

El grupo presenta un nivel medio en
aculturación (una media de 2,28 en una es-
cala del 1 al 3, según tabla II). A diferencia
de lo que se ha constatado en el análisis de
la identidad étnica, en este constructo el
nivel de aculturación en variables externas
es significativamente mayor que en las va-
riables internas (t = 5,6, a un nivel de sig-

nificación alfa del 0,01). Resultados que
podrían considerarse signos de validez de
ambas medidas, en cuanto que son consis-
tentes de lo que cabria esperar consideran-
do la naturaleza psicosocial de ambos
constructos.

También los resultados evidencian
que el lenguaje constituye un instrumento
básico en los procesos de aculturación tal
y como se defiende desde otras investiga-
ciones y posiciones teóricas.

TABLA II
Estadísticos descriptivos y prueba de normalidad de la aculturación

MEDIA D.T. ASIMETRÍA CURTOSIS KOLMOGOROV N

EXTERNAS 2,42 .25 .03 .14 .08" 62

Lenguaje 2,37 .34 .12 -.32 .13 62

Rel. Soc. 1,98 .28 .02 -.85 .13 62

INTERNAS 2,19 .24 -.29 -.18 .08•• 47

Cognitivas 1,85 .33 -.01 .04 .06** 58

Afectiva 2,36 .35 -.40 .12 .06.. 55

Moral 2,20 .41 .30 -.37 .15 52

GLOBAL 2,28 .20 .15 -.12 .05** 47

• Nivel de significación del 0.05.
•• Nivel de significación del 0.01.

ESTUDIO DE LA FIABILIDAD

Para la identidad étnica se ha obteni-
do un elevado coeficiente de fiabilidad
como consistencia interna de la prueba. El
coeficiente alfa de Cronbach es del .82.
Para analizar si se producen cambios en di-
cho coeficiente al eliminar algún ítem, se
comprueba que todos ellos contribuyen a
la consistencia interna excepto los ítems 6,
14 y 10, que si se eliminan aumentaría el
coeficiente de fiabilidad a .83, .83 y .83 res-
pectivamente. Como se observa el aumen-
to del coeficiente de fiabilidad es muy
poco significativo.

En aculturación se ha obtenido un
coeficiente de fiabilidad de consistencia in-

terna moderado. El coeficiente alfa de
Cronbach es del .55. Al estudiar la contri-
bución de cada ítem a la consistencia total,
se comprueba que ésta aumenta si se eli-
mina el ítem 14 (el alfa aumenta a .59), el
ítem 13 (alfa .57) y el ítem lb (.57).

Del análisis de la fiabilidad por dimen-
siones de la identidad étnica (tabla III) se
observa que presentan una consistencia
aceptable la dimensión de lengua, la afec-
tiva, las variables externas tomadas en su
conjunto y las variables internas también
tomadas en su conjunto. La fiabilidad dis-
minuye bastante en el caso de la dimen-
sión cognitiva; este último resultado puede
explicarse por el menor número de ítems,
de una parte, y por la propia estructura de
las preguntas, de otra (preguntas abiertas).
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realizamos, presentan resultados poco
consistentes con la naturaleza del cons-
truct° que se mide.

También se puede observar cómo la
fiabilidad aumenta cuando se eliminan
aquellos ítems que, según los análisis que

TABLA III
Fiabilidad de la Identidad Étnica

alfa Cronlxich

Total Identidad .82

Variables Externas .76

Dimensión Lenguaje .76

Dimensión Relación Social .56, si se elimina el ítem 6 sube a .71

Variables Internas .62, si se elimina el ítem 10 sube a .63

Dimensión Cognitiva .32, si se elimina el ítem 10 sube a .35

Dimensión Afectiva .71, si se elimina el ítem 14 sube a .75

En caso del constructo de aculturación,
tal como se observa en la tabla IV, cuando se
analiza la fiabilidad por dimensiones sólo la
afectiva presenta un nivel aceptable de con-
sistencia interna. Los valores de fiabilidad
aumentan cuando se eliminan las preguntas

que parecen que distorsionan la consisten-
cia interna de las dimensiones, así, por
ejemplo, si se elimina el ítem 14 aumenta-
ría la consistencia de la variable afectiva a
.65 y repercutiría de la misma forma en la
consistencia de la variables internas.

TABLA IV
Fiabilidad de la Aculturación

alfa Cronbach

Total Aculturación .55, si se elimina el ítem 14 sube a .59
si se elimina el ítem 13 sube a .57
si se elimina el ítem lb sube a .57

Variables Externas .27, si elimina el ítem 2 sube a .36

Dimensión Lenguaje .32, si se elimina el ítem sube a .44

Dimensión Relación Social .011

Variables Internas .50, si se elimina el ítem 13 sube a .67
si se elimina el ítem 14 sube a .56

Dimensión Cognitiva -.14

Dimensión Afectiva .60, si se elimina el ítem 14 sube a .65
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ANÁLLSIS DE 1A VALIDEZ INTERNA

INTERCORRELACIONES ENTRE LAS DIMENSIONES

DEL CUESTIONARIO

Identidad étnica

La correlación positiva que muestran
las intercorrelaciones (tabla V) evidencian

que todas ellas miden constructo. La di-
mensión afectiva es la que mayor relación
presenta con todas las demás dimensiones.
La dimensión moral aparece como la más
específica de todas, ya que sus coeficientes
de correlación son los más bajos (no obs-
tante hay que tener en cuenta que esta di-
mensión la conforman solamente dos
ítems del cuestionario).

TABLA V
Intercorrelaciones entre dimensiones de identidad étnica

LENG. REL. SOC. INTERNAS COGNITIVA AFECTIVA MORAL GLOBAL

EXTERNAS .93" .83" .61" .49** .63" .38 .93**

Lenguaje H .57** .44.. .36** .50" .30* .80"

Relac. Sociales .86** .56" .40** .86**

INTERNAS .69** .87**

.46**

..

.28*

.86**

.61**__Ccwitiva

Afectiva 36* .74**

Moral .58**

GLOBAL

• Nivel de significación del 0.05.
•• Nivel de significación del 0,01.

Aculturación

En el análisis cle las interrelaciones en
aculturación (tabla VI), se observa un com-
portamiento más independiente entre las
dimensiones que en el caso de la identidad
étnica. Los valores de correlación sólo son
significativos cuando se relacionan las va-
riables externas e internas entre sí y ambas
con la puntuación global de aculturación.
No son significativas, salvo alguna excep-
ción, cuando se relacionan las dimesiones
entre sí.

Análisis de ítems

A fin de estudiar la eficacia de las pre-
guntas del cuestionario para los objetivos
propuestos, se han analizados sus índices
de homogeneidad interna y de discrimina-

ción, respecto al constructo de identidad
étnica y al constnicto de aculturación.

índices de homogeneidad interna

Se ha realizado un análisis de la homo-
geneidad de las preguntas con respecto a
la puntuación total de la identidad étnica,
por un lado, y de aculturación, por otro.
Además se han estudiado los índices de
homogeneidad para cada una de las di-
mensiones a partir de correlacionar cada
ítem con los distintos subtotales.

• Identidad étnica

Como se puede observar en los resultados
que se presentan en la tabla VII, para todas las
preguntas, los índices de homogeneidad de
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TABLA VI

Intercorrelaciones entre dimensiones de aculturación

LENG. REL. SOC. INTERNAS COGMTIVA AFECTIVA MORAL GLOBAL

EXTERNAS .7	 • .67** .33• .26* .23 .3* .75"

Lenguaje .07 .16 .2 .06 .26 .51"

Relac. Sociales .19 .27 ' .18 .62 "

INTERNAS

.,Illmrir

.32' .93** .57" .87"

Cognitiva .13 -.10 .36 '
Afectiva 48" .76"

Moral aillá INimim54"

GLOBAL

• Nivel de significación del 0.05.
". Nivel de significación del 0,01.

TABLA VII

Índice de homogeneidad de los ítems de identidad étnica con la puntuación total,
con los subtotales de las variables externas e internas y de las dimensiones a las

que pertenece cada ítem

I.H. CON
LA PUNT.
TOT. DE

IDENTIDAD

I.H. CON
TOTAL

VARIABLE
EXTERNA

1.11. CON
TOTAL

LENGUAJE

1.H. CON
EL TOTAL

DE REL. SOC.

1.11. CON
TOTAL

VARIABLE
INTERNA

1.11. CON
TOTAL
DIMEN.

COGNMVA

I.H. CON
TOTAL
DIMEN.

AFECTIVA

Ítem la .61 .67 .60

Ítem lb .36 .28 .35

Ítem 2 .45 .59 .61

Ítem 3 .59 .66 .67

Ítem 4 .55 .54 .46

Ítem 5 .44 .31 .33

Ítem 6 .16 14 .09
Ítem 7 .69 .59 .48

Ítem s .73 .65 .59
Ítem 9 .45 .45 .52

Ítem 10 .12 .14 .13

Ítem 12 .52 .40 .22

Ítem 13 .36 .31 .19

Ítem 14 .12 .15

Ítem 15 .27 .16 .43

Ítem 16 .31 .19 .44

Ítem 17 .11 .35 .42

Ítem 18 .48 .39 .56

Ítem 19 .63 .48 .61
Ítem 20 .26 .30
Ítem 21 .30 .15
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cada ítem con el total de identidad étnica
son altos (de .73 para la pregunta 8 a .48
para la 18), o moderadamente altos (.45
para la pregunta 2 a .026 para la pregunta
20), excepto para los ítems 6, 10, 14 y 17
donde los valores de correlación son
bajos.

Analizando los índices por dimensio-
nes, se observa que la dimensión donde se
presenta los índices de homogeneidad in-
terna más elevados es en el lenguaje y en
la afectiva (oscilando los valores de .69 a
.35). En la dimensión de relaciones socia-
les, a excepción de la pregunta 6, todos
tienen también elevada consistencia inter-
na. La dimensión cognitiva es la que pre-
senta menor homogeneidad interna. No se
ha considerado en este análisis la dimen-
sión moral por estar formada sólo por dos
preguntas.

Considerando las variables externas en
su conjunto, a excepción del ítem 6, los va-
lores de homogeneidad oscilan entre índi-
ces altos .67 (pregunta la) a moderados
.28 (pregunta 1b).

En cuanto a las variables internas, en
general lo índices son más moderados,
no superando ninguno el valor 0.48
(pregunta 19).

Como puede comprobarse los resulta-
dos expuestos son consistentes con los ob-
tenidos en el estudio de la fiabilidad.

• Aculturación

En el estudio sobre la homogeneidad
de las preguntas de aculturación puede
observarse (tabla VIII) que tanto en la co-
rrelación con el total de aculturación como
con los subtotales de las dimensiones, los
índices cle consistencia interna más eleva-
dos se presentan en las preguntas cle la di-
mensión afectiva. Podemos concluir que la
dimensión afectiva es la única que presen-
ta una consistencia interna, y donde el úni-
co ítem que produce distorsión es el
número 14.

Los índices de homogeneidad de
las demás dimensiones (lenguaje, rela-
ciones sociales, la cognitiva y la moral)
evidencian una falta de consistencia en
los aspectos e indicadores que configu-
ran el constructo de aculturación en el
cuestionario.

También son congruentes estos resul-
tados con los expuestos en el estudio de la
fiabilidad de este construct°.

Índice de Discriminación

Este índice indica la capacidad de las
preguntas para distinguir entre las personas
con alta o baja puntuación en identidad étni-
ca y en aculturación. Se ha estudiado este ín-
dice tanto a nivel de puntuación global
como en subpuntuaciones correspondien-
tes a cada una de las dimensiones y como
variables externas e internas.

Este estudio se ha realizado mediante
el contraste de grupos extremos (formados
a partir de los totales y subtotales que se
analizan) utilizando la prueba no paramé-
trica para contrastar medias: U de Mann
Whitney.

• Identidad Étnica

Tal y como se puede observar en la ta-
bla IX, en general los ítems presentan índi-
ces de discriminación significativos, salgo
algunas excepciones. Los ítems que 'no
han resultado ser discriminativos (siete en
total), se corresponden con índices de dis-
criminación también bajos. Si bien algunos
de ellos si que son discriminativos cuando
se analizan dentro de la dimensión corres-
pondiente (como sucede en el caso del
ítem 6, 16, 17, 18 y 21; sólo las preguntas
14 y 15 continúan siendo no discriminati-
vas aun cuando se analizan en la dimen-
sión más específica.
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TABLA VIII
índice de homogeneidad de los Ítems de aculturación con la puntuación total,
con los subtotales de las variables externas e internas y de las dimensiones a las

que pertenece cada ítem

I.H. CON
LA PUNT.

TOTAL DE
ACULTURAC.

I.H. CON
TOTAL

VARIABLE
EXTERNA

I.H. CON
TOTAL EN

DIMEN.
LENGUAJE

1.11. CON
EL TOTAL

DIMEN.
REL. SOC.

I.H. CON
TOTAL EN
VARIABLE
INTERNA

1.11. CON
TOTAL EN

DIMEN.
COGNITIVA

1.11. CON
TOTAL EN

DIMEN.
AFECTIVA

Ítem la .20 .28 .23

Ítem lb -.10 -.18 -.10

Ítem 2 .24 .31 -.09

Ítem 3 .05 .17 .37

Ítem 4 .13 .16 .18

Ítem 5 .21 .11 .15

Ítem 6 .14 - 05 .04

Ítem 7 .26 .18 .06

Ítem 8 .19 .04 -.03

Ítem 9 .25 .28 .26

Ítem 10 .14 .09 .00

Ítem 12 .18 .10 -.05

Ítem 13 -.11 -.24 -.13

Ítem 14 -.14 -.06 .13

Ítem 15 .29 .37 .34

Ítem 16 .13 .17 .16

Ítem 17 .34 .36 .40

Ítem 18 .53 .61 .65

Ítem 19 .45 .43 .37

Ítem 20 .29 .19

Ítem 21 .15 .14

• Aculturación

Tal y corno se observa en la tabla X,
los índices de discriminación en las
preguntas de aculturación son más sig-
nificativos cuando se analizan por di-
mensiones específicas que con la
puntuación global de aculturación. Los
ítems que no han resultado discriminati-
vos coinciden también con un bajo o
nulo índice de homogeneidad, si bien
esta apreciación no coincide cuando se
estudian por dimensiones, sobre todo la

de relaciones sociales y la cognitiva.
Como se ha comentado anteriormente,
deben revisarse los ítems que confor-
man el constructo de aculturación.

CONCLUSIONES

Los análisis efectuados sobre el instru-
mento de identidad étnica y aculturación
que se presentan, ponen de manifiesto que
el cuestionario ha resultado adecuado para
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TABLA IX
Índice de discriminación de los Ítems de identidad étnica con la puntuación total y

con los subtotales de las variables externas e internas y de las dimensiones a las
que pertenece cada ítem

ftems Identidad
total •

Variables
Externas*

Dimensión
Lenguaje •

Dimensión

socRein
la
te
es' .

Variables
Internas •

Dimensión
Cognitiva •

Dimensión
Afectiva •

Dimensión
Moral •

ítem la Sí sf sf

Ítem lb sf sí sf
ftem 2 sí sf sf
ftem 3 sf sf sf
ítem 4 sí sí sí
ítem 5 sf sf sf
ítem 6 NO NO sí
ítem 7 Sí sí sf
ftetn 8 sf sf sí
Ítem 9 sf sí sf
ítem 10 Sí sf sí
ítem 12 sí sf sí
Ítem 13 sí sf sí
ítem 14 NO NO

ítem 15 NO NO NO

ítem 16 NO NO sf
Ítem 17 NO sí sf
Ítem 18 NO NO sf
Ítem 19 sí sf sf
Ítem 20 Sí sí sí
ítem 21 NO sí sí

• Significad/5n estadística a un riesgo de error alfa de 0,05.

medir el construct° de identidad étnica,
pero que exige una revisión para medir el
construct° de aculturación.

Respecto a la identidad étnica, los coe-
ficientes de fiabilidad estimados son satis-
factorios, tanto para la puntuación total
de identidad como para las distintas dimen-
siones. De la misma forma, el análisis de las
preguntas e intercorrelaciones entre las
distintas dimensiones muestran la consis-
tencia interna del instrumento en el cons-

tructo de identidad étnica. Sólo cabría revi-
sar la estructura de las preguntas de la di-
mensión cognitiva que son abiertas,
procurando transformarlas en preguntas
cerradas.

Como instrumento para el diagnóstico
de la aculturación debe revisarse no sola-
mente la estructura de las preguntas sino
también el contenido de las mismas.

Como hemos defendido en la funda-
mentación teórica que enmarca el instru-
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TABLA X
índice de discriminación de los Ítems de aculturación con la puntuación total y
con los subtotales de las variables externas e internas y de las dimensiones a las-

que pertenece cada ítem

ftems Identidad
total •

Variables
Externas*

Dimensión
Lenguaje •

Dimensión
Relac

sociales' .
Variables
Internas •

Dimensión
Cognitiva •

Dimensión
Afectiva •

Dimensión
Moral •

ítem la NO sf sf
Ítem lb NO NO NO

ítem 2 sf NO NO

ítem 3 NO sí sí
ítem 4 NO Sf SÍ

ítem 5 NO NO Sf

Ítem 6 NO NO sí

ítem 7 Sí sí sí
ítem 8 SÍ SI NO

Ítem 9 Sí sí sí
Ítem 10 Sí NO Sf

ítem 12 Sf sí sí
ítem 13 NO NO Sí

Ítem 14 NO NO sí
Ítem 15 NO NO NO

ítem 16 NO NO NO

Ítem 17 Sí Sí Sí

ítem 18 sí sf sí
Ítem 19 Sí sí sí
ítem 20 SI Sí NO

Ítem 21 NO NO NO

• Significación estadística a riesgo error alfa de 0,05.

mento elaborado, consideramos que la identi-
dad étnica y la aculturación debe tratarse corno
constructos ortogonales y no bipolares. Según
los resultados que hemos obtenido, sus indica-
dores no son paralelos tal como los hemos tra-
tado en el instrumentos que presentamos.
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RESUMEN

En este artículo ofrecemos los resulta-
dos de una evaluación referida al criterio
partiendo de los contenidos establecidos
en el currículo de la Educación Secundaria
Obligatoria para el área de Ciencias Socia-
les, Geografía e Historia. Se establece un
punto de corte empírico siguiendo el mé-
todo de Berk para cada criterio, para cada
bloque de contenido y para toda el área, y
un punto de corte racional considerando
las estimaciones de los profesores. La
muestra la componen 932 alumnos-as de
3" y 4" de la Educación Secundaria Obliga-
toria y 26 profesores. Nuestros datos indi-
can que el porcentaje mínimo de dominio
para el final del segundo ciclo se sitúa al-
rededor de un tercio del total. Además la
estimación de los puntos de corte realizada
por los profesores no discrepa mucho de
los puntos de corte obtenidos de forma
empírica. No obstante, existe una ligera

discrepancia entre las calificaciones de los
profesores y los resultados cle la evalua-
ción criterial.

INTRODUCCIÓN

El presente trabajo se inscribe en un
doble marco teórico, por una parte, la eva-
luación criterial de los objetivos educativos
entendidos como desarrollo de capacida-
des, y por otra, la teoría de la consistencia
en la toma de decisiones.

La evaluación en la Educación Secun-
daria Obligatoria supone valorar el tipo y
el grado de aprendizaje que los alumnos
han alcanzado con respecto a las capacida-
des indicadas en los objetivos generales,
tal y como se señala en el Real Decreto
1345/1991. El nivel de cumplimiento de ta-
les objetivos no debe medirse de modo in-
flexible, hay que tener en cuenta la
situación del alumno, sus características y
posibilidades.

(*) Universidad de Alicante.

(") Universidad Nacional de Educación a Distancia.

(1) Este trabajo es parte del proyecto de investigación .Procesos de evaluación y decisiones de promoción

en el área de Ciencias Sociales, Geografía e Historia de la Educación Secundaria Obligatoria: Análisis de consis-

tencia desde la Evaluación Criteriak subvencionado por la Secretaría de Estado de Educación en el Concurso
Nacional de Proyectos de Investigación Educativa para 1993.
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Además, si la evaluación ha de cum-
plir una finalidad formativa debe realizarse
teniendo como criterio de referencia, no la
media estándar del grupo de clase sino la
evolución personal de cada alumno con
relación a sí mismo, si bien, para poder ha-
cer esto, es necesario disponer de pautas
mínimas y escalas graduales de los apren-
dizajes, que permitan trazar la evolución
de cada alumno en función de los niveles
que esas escalas señalan. En este sentido,
la evaluación tiene tres referentes claves:
los objetivos generales, los contenidos y
los criterios de evaluación, que deben con-
cretarse en una serie de tareas que permi-
tan poner en práctica los aprendizajes
logrados durante el proceso educativo. En
consecuencia parece necesario definir, de
manera clara y operativa, los aprendizajes
sobre los que se va a evaluar a los alum-
nos. Esto es todavía más prioritario en rela-
ción con los aprendizajes mínimos que un
alumno deberá haber alcanzado a fin de
lograr la promoción de curso o ciclo. Esta
promoción debe cíe estar en función de la
madurez del alumno y de sus posibilidades
de progreso en los estudios posteriores,
como se indica en la Resolución de 28 de
mayo de 1993 de la Secretaría de Estado de
Educación.

Ello nos lleva directamente al primero
de los marcos teóricos a los que anterior-
mente aludíamos: el campo de la evalua-
ción criterial, que se constituye en una
estrategia adecuada para ayudar a los pro-
fesores en la toma de decisiones con res-
pecto a la promoción o no cle los alumnos,
y de utilidad para la adopción de medidas
educativas acordes con el principio de
atención a la diversidad.

La finalidad cle los test referidos al cri-
terio, desde las primeras aproximaciones al
tema realizadas por Glaser (1963), Glaser y
Nitko (1971), .es poder definir con exacti-
tud la posición de un sujeto respecto al do-
minio de una conducta bien definida. El
criterio en el cual se basa una prueba crite-
rial no está condicionado por el nivel de

realización del grupo de alumnos; el límite
en el que se basa la toma de decisiones se
establece especificando uno o varios pun-
tos de corte o niveles mínimos de dominio
de las destrezas básicas. La característica
clave de esta evaluación es que los crite-
rios para fijar los niveles mínimos de domi-
nio, aunque puedan ser diversos (Shepard,
1980; Hambleton y Zaal, 1991) han de es-
tar respaldados por la experimentación.

Este tipo de evaluación permite, ade-
más, alternativas y acciones instruccionales
que posibilitan la intervención inmediata
en el proceso de enseñanza-aprendizaje
ajustándolo a las necesidades educativas
individuales de cada estudiante.

El desarrollo de las aplicaciones prác-
ticas de la evaluación criterial tiene actual-
mente una gran difusión en diversos
ámbitos geográficos, siendo así notables
las realizaciones llevadas a cabo en Holan-
da, Escocia y Francia, por citar algunos
países de nuestro entorno cercano. Los as-
pectos teóricos de la evaluación criterial
han sido tratados extensamente en nuestro
país (Rivas et al., 1985; Rivas y Alcantud,
1989; Jornet y Suarez, 1989a, b y c; Rivas,
Jornet y Suarez, 1995). Los planteamientos
de la evaluación criterial han mostrado su
validez en diversos trabajos llevados a
cabo en nuestro contexto educativo, apli-
cados fundamentalmente a las áreas de
Matemáticas y Lenguaje dentro de la Ense-
ñanza Primaria (Rivas et al., 1985; Alcan-
tucl, Vidal y Gilabert, 1985; Rivas y
Alcantud, 1989; Gómez Arbeo, 1990).

Es conveniente aplicar tales plantea-
mientos en el marco de la Educación Se-
cundaria que propugna la Reforma
Educativa y en áreas distintas a las que tra-
dicionalmente han sido objeto de evalua-
ción criterial.

De otra parte, tras las decisiones que
el profesorado ha de adoptar para realizar
el Proyecto Curricular, en orden de impor-
tancia se sitúan las decisiones acerca de la
evaluación y promoción de los alumnos.
La relevancia de tales decisiones es inclis-
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cutible por la transcendencia que tienen
para el alumnado, y para las instituciones
educativas; y buena muestra de ello es que
han sido contempladas por la Administra-
ción educativa de nuestro país (Resolución
de 28 de mayo de 1993 de la Secretaría de
Estado de Educación sobre criterios y pro-
cedimientos para decidir la promoción y ti-
tulación del alumnado en la Educación
Secundaria Obligatoria).

De acuerdo con esta normativa, la pro-
moción o no de los alumnos de un curso o
ciclo al siguiente está en función de la es-
timación del equipo docente en general, y
de cada profesor en particular, acerca de la
madurez y del grado de desarrollo de las
capacidades del alumno. El conjunto de
profesores de cada grupo de alumnos ha
de decidir la promoción o no, desde el pri-
mer ciclo al segundo, o desde tercer curso
a cuarto, de los alumnos que aún siendo
evaluados negativamente en algunas de las
áreas alcancen en conjunto los objetivos
educativos del curso o ciclo respectivo. En
coherencia con el carácter continuo e inte-
grador que ha de tener la evaluación, se
establece que al decidir la promoción al
término del tercer ciclo o al final del tercer
curso, el conjunto de profesores deberá
valorar el progreso de los alumnos en las
diferentes áreas, en relación al desarrollo
de las capacidades generales contenidas
en los objetivos educativos del curriculum.

Se señala, además, que la decisión de
promoción se adoptará siempre que el
alumno haya desarrollado las capacidades
que le permitan proseguir con aprovecha-
miento los estudios del ciclo o curso si-
guiente, aún en el caso de que haya sido
evaluado negativamente en algunas de las
áreas o materias.

El criterio para decidir la promoción es
la estimación por parte del profesorado del
grupo, de las posibilidades del alumno
para proseguir con aprovechamiento sus
estudios a la vista de las capacidades gene-
rales desarrolladas. Inclicándose además
que, junto a la determinación del dominio

de los contenidos específicos de cada una
de las áreas, la decisión de promoción im-
plica un juicio sobre el nivel de desarrollo
y de adquisición alcanzado por el alumno,
en lo que concierne a las capacidades ge-
nerales necesarias para continuar su proce-
so de aprendizaje en el ciclo o curso
siguiente.

Tal estimación tiene cierto carácter
subjetivo y requiere ser validada a través
de su consistencia en relación a otras esti-
maciones más objetivas, como las deriva-
das de la evaluación criterial. Toda vez,
además, que las decisiones de promoción
han de estar en función de las -posibilida-
des de progreso en estudios posteriores., el
análisis de la consistencia entre la estima-
ción del profesor y la evaluación criterial
en la decisión de promoción, enlaza direc-
tamente con el punto teórico anterior, en
lo relativo al establecimiento de criterios
mínimos de superación.

El análisis de la consistencia en la
toma de decisiones tiene su fundamento
en la Teoría de la Decisión (Cronbach y
Gleser, 1965; Wiggins, 1973; Silva, 1980)
que permite analizar la validez predictiva,
y la utilidad y eficacia de los distintos tipos
de pruebas de evaluación. Estos criterios
de validez y utilidad se convierten en ins-
trumentos muy adecuados a la hora de la
toma de decisiones que afectan a personas
e instituciones. Algunas de las propuestas
realizadas dentro de la evaluación criterial
enlazan directamente con los procedimien-
tos de toma de decisiones (Berk, 1976,
1980, 1984).

De los principales acercamientos para
la toma de decisiones, distribución bino-
mial (Kriewall, 1972), teoría de la decisión
bayesiana (Novick, Lewis y Jackson, 1973),
prueba de la razón de la probabilidad se-
cuencial (Nitko, 1974), y el de Berk (1976),
se opta por este último, una vez que supe-
ra las deficiencias fundamentales de los
anteriores: fallos al definir la operacionali-
zación del domino en términos de la ejecu-
ción observada, la medida de los objetivos,
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y el aumento de probabilidad de error aso-
ciado con la estimación del criterio. Este
método no se corresponde con ningún
modelo general (modelo de estado, mode-
lo continuo basado en la teoría de la deci-
sión o con el denominado «modelo de
compromiso»), pero en opinión cle Jornet y
Suárez (1989b) tiene transcendencia a ni-
vel metoclológico.

Para Rivas, Jornet y Suárez (1995) las
operaciones básicas cle construcción de un
test referido al criterio incluyen: 1. Especi-
ficación del dominio educativo, 2. Análisis
de items, 3. Determinación cle estándares y
puntos de corte, 4. Comprobación de la
Fiabilidad y, 5. Validez. Aunque de acuer-
do con estos autores estas operaciones no
se realizan en etapas independientes, sino
que se producen de forma paralela o trans-
versal, estando presentes en varios puntos
del proceso.

La especificación del dominio educati-
vo es uno de los elementos centrales en la
construcción de pruebas referidas al crite-
rio. El dominio educativo es .el conjunto de
Objetivos, Contenidos, Actividades y Tareas
que constituyen el objeto de la Educación—en
general- o de un programa o una unidad
educativa —en particular-. (Jornet y Suá-
rez, 1989a, p. 238). Se trata del conjunto
exhaustivo de tareas que manifiesten, a ni-
vel de conducta, los aprendizajes objeto de
una determinada unidad educativa (Rivas,
Jornet y Suárez, 1995). Este dominio edu-
cativo forma el universo cle medida desde
el punto de vista práctico de la construc-
ción del test. Mientras que desde el punto
de vista teórico, la definición del dominio
educativo al que se refiere el test está a su
vez estrechamente relacionada con la es-
pecificación del contenido educativo, lo
cual permite interpretar los resultados ob-
tenidos en referencia a criterios internos,
contenidos de la materia y unidad o tema
bajo estudio.

El establecimiento de los puntos cle
corte es, junto a la definición del dominio,
el aspecto más importante cle la evaluación

criterial y la construcción de pruebas refe-
ridas al criterio.

La cuestión que se plantea en el ámbi-
to educativo, a la cual es muy sensible la
evaluación criterial, es establecer qué
estándares cle competencia mínima son
necesarios para ser considerado apto
en un dominio. Sin embargo, en este
campo los criterios de realización no sue-
len ser tan evidentes como en el ámbito
profesional.

Una solución a la cuestión anterior se
plantea cle acuerdo con Rivas y Alcantud
(1989) en términos de la capacidad del es-
tudiante para continuar o no dentro del
proceso educativo. El estándar mínimo de
competencia suele establecerse en el pun-
to en que se garantiza con suficiente pro-
babilidad la continuación en el curso, ciclo
o nivel siguiente. Esto, desde luego, re-
quiere asumir la existencia de una jerar-
quía de habilidades y conocimientos,
graduados en orden de dificultad. «La cons-
tatación a través de mediciones educativas
relevantes de que unos individuos pueden
progresar adecuadamente en el nivel in-
nzediatamente posterior y otros, con desi-
gual resultado, fallan en su progresión, es
una información importante para tener
acotado el término de competencia educa-
tiva. (Rivas y Alcantud, 1989, p. 55).

Lo que se requiere es establecer un es-
tándar de competencia mínima que venga
asegurado por un programa de enseñanza
aprendizaje. Esta competencia mínima, si
es de tipo profesional, va a venir definida
por la demostración de las destrezas nece-
sarias para la realización de tareas que se
llevan a cabo en esa actividad profesional.
Si la competencia es de tipo escolar, puede
estar definida por la progresión futura a lo
largo de cursos y ciclos.

Los procedimientos para establecer el
punto de corte varían considerablemente.
Existen diversas clasificaciones propuestas
por distintos autores (Martínez Arias, 1981,
1995; Rivas y Alcantud, 1989; Álvaro Page,
1993; Rivas, Jornet y Suárez, 1995).
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Berk (1976, 1980, 1984) recoge varias
ideas presentes en tales procedimientos,
como son la utilización de grupos con y
sin instrucción, la teoría de la decisión, y la
estimación de la utilidad de la prueba en la
toma de decisiones. La alternativa pro-
puesta por Berk es la de seleccionar de
forma empírica una puntuación óptima de
corte, basada en las respuestas que dan
muestras de validación formadas por suje-
tos instruidos y no instruidos, de forma
que esta puntuación haga máxima la pro-
babilidad de decisiones correctas.

El método de Berk .es conceptualmen-
te útil y bastante lógico. (Iornet y Suárez,
1989b, p. 293). Aunque algunos autores
como Shepard (1980) estiman que el prin-
cipal problema de este método radica en la
dificultad de definir qué constituye un gru-
po instruido y no instruido, una vez que se
supone que el grupo instruido ha recibido
instrucción «eficaz. antes de que los sujetos
sean considerados competentes (o mas-
ters) durante una cantidad de tiempo que
no siempre puede determinarse claramen-
te. Además el punto de corte óptimo de-
pende del grado de conocimientos del
grupo no-instruido.

En la situación escolar están claramen-
te definidos los grupos pre-instrucción,
(al inicio de un ciclo o etapa) y post-
instrucción (al final de ella) y el tiempo
(cursos) dedicado a la adquisición de
determinado nivel de competencia o
maestría, por lo que estas limitaciones se
hacen mucho menos evidentes o dejan de
ser tales.

Lo que se necesita, en situaciones reales,
es definir puntos de corte empíricos que
puedan compararse con los criterios esta-
blecidos por la Administración educativa si-
guiendo procedimientos lógico-racionales
basados en el juicio de expertos. Estos pun-
tos de corte empíricos van a darnos una vi-
sión clara de hasta qué punto se alcanzan
aquellos estándares teóricos cuando se tiene
en cuenta el rendimiento real de muestras
lo suficientemente amplias de alumnos si-

tuados en etapas determinadas del sistema
educativo.

Este conjunto de características hace
que consideremos este procedimiento
como uno de los más útiles para el estable-
cimiento del punto de corte.

A partir de estos supuestos teóricos,
nuestro trabajo trata fundamentalmente de
definir de modo claro y operativo los apren-
dizajes mínimos sobre los que evaluar a los
alumnos en el área de Ciencias Sociales,
Geografía e Historia para el segundo ciclo
de la Enseñanza Secundaria Obligatoria
(ESO), construyendo para ello una prueba
criterial en la que se establezcan, por expe-
rimentación, los puntos de corte o niveles
mínimos de dominio de las destrezas bási-
cas en el área mencionada; otros aspectos a
tener en cuenta son: valorar la validez pre-
dictiva, utilidad y eficacia de esta prueba;
analizar la consistencia entre las evaluacio-
nes del profesor y la evaluación criterial y
comparar los resultados de la estimación
de los puntos de corte con el procedimien-
to empírico con los puntos de corte esta-
blecidos racionalmente por el profesorado.

MÉTODO

MUESTRA

La muestra está compuesta por 932
alumnos-as que cursan 3" y 4° de Educa-
ción Secundaria Obligatoria y 26 profeso-
res-as de Ciencias Sociales, Geografía e
Historia pertenecientes a 8 Institutos de
Educación Secundaria de la Comunidad
Autónoma de la Región de Murcia, que en
los cursos académicos 93-94 y 94-95 antici-
paban la implantación de la Reforma Edu-
cativa en la Educación Secundaria.

La unidad de muestreo para los alum-
nos la constituye el centro y se extrae de la
población de los 26 Centros de Educación
Secundaria de la Comunidad Autónoma de
Murcia según listado facilitado por la Sec-

255



ción de Planificación y Estadística de la Di-
rección Provincial de Educación y Ciencia
en Murcia. Se parte de un arranque aleato-
rio i, y se seleccionan los distintos centros
por muestreo sistemático con k = 3.

La muestra de profesores queda deter-
minada por aquéllos que imparten docen-
cia en el área de Ciencias Sociales a los
grupos muestreados, asumiendo que tal
circunstancia es aleatoria.

INSTRUMENTOS

Los instrumentos utilizados en la pre-
sente Investigación se elaboran de modo es-
pecífico para la misma, y son los siguientes:

• Prueba de evaluación criterial para
las Ciencias Sociales en el 2" Ciclo
de la ESO (PECCS-2ES0). Para la
elaboración de esta prueba, en un
primer paso se emplean las estrate-
gias de análisis racional y .de acuer-
do interjueces• con profesores del
área en ejercicio, y se definen de
manera operativa los aprendizajes
mínimos sobre los que asentar la
evaluación, partiendo como refe-
rente principal cle los objetivos,
contenidos curriculares y criterios
de evaluación que para el área
completa y para su afianzamiento
durante toda la etapa, fueron fijados
en el Anexo correspondiente al
Real Decreto por el que se estable-
cía el Currículo cle la Educación Se-
cundaria Obligatoria. Así, cada uno
cle los criterios cle evaluación ex-
presados en el currículo oficialmen-
te establecido queda definido de
modo operativo en función de, en
primer lugar, las capacidades impli-
cadas en los mismos y, en segundo
lugar, según los contenidos de tipo
conceptual a los que van referidos.

En un segundo paso, partiendo cle
ese universo de medida relativo a ca-
pacidades y contenidos implicados
en los criterios de evaluación, una
comisión de profesores del área, con
amplia experiencia docente, constru-
yó un conjunto de ítems destinados a
valorar distintos niveles de logro de
las capacidades, procedimientos,
conceptos y actitudes a los que los
criterios se referían. Por ese proce-
dimiento fueron generados cerca de
doscientos ítems.
A continuación, una comisión de
expertos formada por profesores
del área en ejercicio, distintos al
profesorado seleccionado para la
muestra, diversos asesores cle Cien-
cias Sociales adscritos a diferentes
Centros de Profesores, así como
miembros de Departamentos de
Orientación y cle Grupos Estables
de Innovación Curricular, seleccio-
naron los 100 ítems que definitiva-
mente conforman la versión inicial
de la prueba, valorando su nivel de
relevancia y dificultad, en sendas
escalas de uno a cinco puntos en
las que la mínima puntuación refle-
ja poca relevancia (escaso ajuste en-
tre el ítem y el criterio que pretende
medir), y máxima dificultad.
El análisis empírico de los ítems su-
pone el cálculo de los índices de di-
ficultad (porcentaje de respuestas
correctas en el grupo instruido, se-
gún la teoría clasica de test); de dis-
criminación (definido por Cox y
Vargas en 1966 como la diferencia
pretest-postest, y que en nuestro
caso se corresponde con la diferen-
cia entre el porcentaje de respues-
tas correctas en el grupo instruido y
el porcentaje de respuestas correc-
tas en el grupo no instruido); de ga-
nancia máxima, formulado por
Brennan y Stolurow (1971); el esta-
dístico x2, como índice de discrimi-
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nación calculado a partir del por-
centaje de respuestas correctas en
el grupo instruido y en el grupo no-
instruido (el índice de significación
estadística informa del poder discri-
minatorio de cada pregunta entre
los grupos criterio); y el coeficiente
de consistencia interna de Cron-
bach para el total de la prueba, si el
ítem es suprimido.
Una vez realizado el análisis de
ítems, se combinan los resultados
obtenidos según los distintos crite-
rios de selección de ítems (juicio cíe
expertos sobre relevancia y dificul-
tad, e índices empíricos). Se opta
por eliminar aquellas preguntas en
las que la mayor parte de los crite-
rios anteriores sugieren su supre-
sión. La versión final de la prueba
consta de 94 items de diverso for-
mato que demandan a los alumnos
que identifiquen, relacionen, locali-
cen, completen, o evalúen enuncia-
dos mediante respuestas simples de
tipo objetivo. Como norma general,
los alumnos-as deben escribir, entre
corchetes, números, letras o aspas
que se correspondan con la res-
puesta adecuada. En el enunciado
de cada cuestión se indica el modo
de respuesta en cada caso.
Cada formulario comienza recaban-
do unos clatos de carácter general
para la identificación del sujeto,
unas instrucciones y cuatro ejem-
plos resueltos que pretenden repre-
sentar diversas tareas demandadas
en el resto de la prueba (Castejón,
Navas y Sampascual, 1996).
La fiabilidad de la versión final de la
prueba es aceptable. El índice de
consistencia interna de Cronbach es
0,84 y el coeficiente K 2 de fiabilidad
en la clasificación de Livingston
(1972), que parte para su cálculo
del coeficiente KR-20, alcanza un
valor igual a 0,90.

• Escala de valoración REDI del
PECCS-2ESO. Esta escala se elabora
con la finalidad de evaluar la ade-
cuación cle los items del cuestiona-
rio PECCS-2ESO según el criterio de
los profesores que imparten clase a
los alumnos que lo contestaron.
Este instrumento incluye, junto a
cada cuestión, dos escalas tipo Li-
kert de cinco puntos. La primera de
ellas que varía desde a, mínima re-
levancia, hasta e, máxima relevan-
cia, valora el grado de relevancia
que el profesorado asigna a cada
ítem atendiendo a los objetivos y
criterios de evaluación establecidos
en el currículo oficial para este ciclo
de la ESO. Igualmente, en la segun-
da escala se ha de evaluar la dificul-
tad que, a juicio del profesor, presenta
el ítem. Para ello ha cle indicar un
número entre el 1, mínima dificul-
tad, y el 5, dificultad máxima.

VARIABLES

Las variables consideradas son las si-
guientes:

• Punto de corte para cada criterio de
evaluación.

• Punto de corte para cada bloque
temático.

• Punto de corte para el dominio de
contenido.

• Calificaciones finales en Ciencias
Sociales cle los alumnos de 3" de
ESO.

• Calificaciones finales en Ciencias
Sociales de los alumnos de 4" de
ESO.

• Concordancia entre calificación y
resultados de la evaluación criterial.

• Punto de corte establecido por el
profesorado.
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PROCEDMENTO

Se establece un calendario de aplica-
ción del cuestionario PECCS-2ESO para los
alumnos de 3" y 4" de la ESO, al inicio del
curso académico 94 - 95, durante los meses
de octubre y noviembre. Y otro, para una
posterior aplicación a los mismos alumnos
al finalizar el curso correspondiente. En
ambos casos la aplicación del cuestionario
tiene lugar en el horario lectivo, requirién-
dose un tiempo para completarlo de dos
horas aproximadamente.

Al finalizar el curso se recaban los da-
tos relativos a las calificaciones escolares
en el área, partiendo para ello de las actas
de evaluación.

A los profesores se les invita a que
completen la escala de valoración RED1
del Cuestionario PECCS-2ESO, que trata de
valorar la relevancia y dificultad que a su
juicio presenta cada uno de los ítems de la
prueba contestada por los alumnos.

DLSF.110 Y ANÁIISIS DE DATOS

El diseño general básico para la cons-
trucción de la prueba criterial y el estable-
cimiento del punto de corte consiste en un
procedimiento de pre-post instrucción con
una línea base situada al inicio del tercer
curso de la ESO y un grupo criterio post
instrucción de alumnos que han completa-
do la etapa y cuyos clatos se recaban a final
de cuarto curso.

Los análisis de datos incluyen el esta-
blecimiento del punto de corte para cada
criterio de evaluación, para cada bloque
temático, por cada nivel y para toda la eta-
pa. El procedimiento seguido para estable-
cer el punto de corte es el de Berk (1976;
1980), en el que se hace uso del coeficien-
te de validez -cp..

La evaluación de la consistencia entre
las calificaciones de los profesores y los re-
sultados de la prueba criterial se realizan

mediante técnicas de correlación para va-
riables dicotómicas.

El punto de corte establecido racional-
mente por el profesorado se calcula a par-
tir de la dificultad asignada a cada ítem.

RESULTADOS

PUNTO DE CORTE PARA EL FINAL DEL
SEGUNDO CICLO

Se estima el punto de corte para cada
criterio de evaluación, bloque de conteni-
do y para el total de la prueba, siguiendo
el procedimiento de Berk (1976, 1984).

En la tabla 1 se indica el punto de cor-
te para cada uno de los criterios de eva-
luación establecidos para el área de
Ciencias Sociales, Geografía e Historia
en el segundo ciclo de la ESO. El punto
de corte es la puntuación que hace má-
xima la probabilidad de decisiones co-
rrectas y el valor del coeficiente (p. Las
probabilidades de decisiones correctas y el
coeficiente de validez se obtienen a partir
de la clasificación establecida entre los gru-
pos instruidos (alumnos-as que finalizan
4" de ESO) y no instruidos (alumnos-as
que comienzan 30 de ESO). Por ejemplo,
en el criterio 1, que agrupa a ocho iteras, la
puntuación necesaria para superarlo, co-
rrespondiente al punto de corte óptimo, es
4. Esto es, se considera que el sujeto que
contesta correctamente cuatro items de los
ocho que se utilizan para evaluar este cri-
terio tiene un dominio mínimo del mismo.
El valor correspondiente al punto de corte
supone un porcentaje de dominio del 50 0/0
del contenido para poder ser considerado
apto en este criterio.

En la tabla II se muestra el punto de
corte para cada uno de los bloques de con-
tenido establecidos en el Decreto del Cu-
rrículo para el área de Ciencias Sociales,
Geografía e Ilistoria, de la ESO.
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TABLA I
Punto de corte para cada criterio de evaluación obtenido para el final

del segundo ciclo de la ESO

CRITERIO NÚMERO DE ÍTEMS	 PUNTO DE CORTE
PORCENTAJE DE

DOMINIO

1 8 4 0,37 50%

2 4 2 0,34 50%

3 4 2 0,34 50%

4 4 2 0,38 50,%

5 8 3 0,43 37,5%

6 3 1,5 0,20 50%

7 4 2 0,26 50%

8 5 2,5 0,41 50%

9 3 1 0,45 33,3%

10 3 1 0,42 33,3%

11 5 1,5 0,48 30%

12 2 2 0,40 99%

13 2 1 0,34 50%

14 4 2 0,37 50%

15 2 1,5 0,30 75%

16 3 1 0,39 33,3%

17 3 2 0,34 66,7%

18 3 1 0,33 33,3%

19 3 1 0,34 33,3%

20 4 2 0,37 50%

21 3 1 0,36 33,3%

22 1 - - 52%

23 4 1 0,43 25%

24 3 1 0,41 33,3%

25* 1 - - 38%

26 3 1 0,44 33%

27 - - - -

28* 1 - - 20%

29 2 1 0,36 50%

ni •. 623; nz - 517.
• Criterios definidos mediante un sólo ítem. El porcentaje de dominio corresponde al índice de dificultad (k . 1 ítem.
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NÚMERO DE ÍTEMS	 l'UNTO DE CORTE PORCENTAJE DE
DOMINIO

TABLA II
Punto de corte para cada bloque de contenido obtenido para el final

del segundo ciclo de la ESO

BLOQUE NÚMERO DE ÍTEMS PUNTO DE CORTE 9
PORCENTAJE DE

DOMINIO

1 42 16 0,57 38,1%

2 26 9 0,63 35%

3 26 8 0,57 31%

11 , - 623;	 517.

Al igual que en el caso anterior la pun-
tuación mínima con la que se supera el do-
minio del bloque está determinada por la
probabilidad de decisiones correctas y por
el coeficiente de validez <p.

El bloque número 1 (Sociedad y terri-
torio) requiere una puntuación mínima de
16 entre 42 respuestas posibles para que se
considere que un sujeto posee el conoci-
miento mínimo para ser considerado apto
en este bloque, lo que supone un porcen-
taje de dominio necesario del 38 %. El blo-
que número 2 (Sociedades históricas y
cambio en el tiempo) necesita un porcen-
taje mínimo del 35 % para ser declarado
apto. Finalmente, el bloque número 3 (El
mundo actual) precisa un 31 % de dominio
mínimo.

En la tabla III se indica el punto de
corte para el total de la prueba de evalua-
ción criterial al final de la ESO. Como po-
demos apreciar la puntuación mínima de
dominio coincide con el valor 32. Esto
nos indica que el porcentaje mínimo cle
dominio requerido es del 34 %. Llama es-
pecialmente la atención que siendo la pun-

tuación máxima posible de 94, la mayor
puntuación obtenida por los alumnos del
grupo instruido es igual a 74.

PUNTO DE CORTE PARA LA PROMOCIÓN DE
30 A 4° CURSO

En este apartado se presentan los resul-
tados correspondientes a los puntos de corte
requeridos para la promoción dentro del ci-
clo, es decir de 30 a 4" curso. El procedimien-
to empleado es el de grupos independientes
instruidos y no instruidos. El grupo no ins-
truido lo forman los alumnos que comienzan
tercer curso y el grupo instruido los alumnos
que inician cuarto curso.

En la tabla IV se resumen los puntos
de corte obtenidos para cada bloque de
contenido y para el total de la prueba, es-
timados a partir de los valores del coefi-
ciente de validez 9. Los puntos de corte
calculados de este modo constituyen la
puntuación mínima necesaria para la pro-
moción dentro del ciclo. Como podemos

TABLA III
Punto de corte para el tota/de la prueba al final del segundo ciclo de la ESO

94	 32	 0,68	 34%

- 623;	 517.
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TABLA IV
Puntos de corte por bloques de contenido y para el total de la prueba para la

promoción dentro del ciclo (de 3 ° y 4° curso)

PRUEBA PUNTO DE CORTE PROBABILIDAD DE
DECISIONES CORRECTAS

PORCENTAJE DE
DOMINIO

Bloque n.° 1 11 0,63 0,26 26%

Bloque n.° 2 6 0,64 0,28 23%

Bloque n.° 3 6 0,60 0,18 23%

Total 24 0,65 0,30 25%

n i - 623; n k 690.

observar, todas las puntuaciones corres-
pondientes al punto de corte tienen valo-
res inferiores a los hallados para el final del
ciclo (ver el punto 1 de este apartado). En
este caso, el porcentaje mínimo de domi-
nio requerido para el total de la prueba de
evaluación criterial es del 25 %. De la mis-
ma forma, el porcentaje de dominio de
cada uno de los bloques de contenido es
inferior al obtenido al final del ciclo.

ANÁLLSIS DE CONSISTENCIA

En este apartado se presentan los re-
sultados de los análisis de consistencia entre
la evaluación criterial y las calificaciones de
tercero y cuarto curso.

El procedimiento consiste en estable-
cer una doble clasificación en función del
punto de corte para el total de la prueba
de evaluación criterial (no supera y supera
el punto de corte) y las calificaciones de
fin de curso (no apto —calificación de sus-
penso— y apto —calificaciones de aprobado
y superiores—). A partir de las correspon-
dientes tablas de contingencia se calcula
un valor de X2 que indica la existencia de
concordancia o de discrepancia estadísti-
camente significativa.

La consistencia entre los resultados de
la evaluación criterial y las calificaciones fi-

nales se calculan independientemente para
tercer y cuarto curso.

En la tabla V se resume el análisis de
contingencia obtenido para tercer curso.
Como podemos observar, no existe con-
sistencia entre los resultados de la prue-
ba criterial y las calificaciones de los
profesores: casi el 11 % de los alumnos
que obtienen una calificación positiva no
superan el punto de corte establecido por
la prueba de evaluación criterial; mientras
que el casi el 19 % de los alumnos con
calificación «suspenso . , sí superan el pun-
to de corte referido. La discrepancia en-
contrada es estadísticamente significativa
(X2 = 19,26; gl.= 1. 412; p < 0,0001).

Como se aprecia en la tabla VI, en
cuarto curso, el 18,5 % de los alumnos
obtiene , una calificación positiva a pesar de
no superar el punto de corte en la prueba
criterial; mientras que suspenden el 10,4 %
que se sitúan por encima del punto de
corte en la prueba. La discrepancia tam-
bién resulta estadísticamente significativa
(X2 = 4,96; gl.= 1, 491; p 0,0258) aunque
en este caso el valor de la significación se
encuentra muy próximo al límite de la sig-
nificación convencional, indicando así que
no existe tanta discrepancia como en el
caso anterior. Un criterio de significación
estadística más estricto nos llevaría a es-
tablecer la existencia de cierto grado de
concordancia.

261



CALIFICACIÓN

SUSPENSO
CALIFICACIÓN

POSMVA TOTAL

No 41 45 86

10 10,9 20,9

Supera el
criterio

Sí 77 249 326

	

18,7
	

60,4
	

79,1

118
	

294
	

412

Total	 28,6
	

71,4
	

100

TABLA V
Resultados del análisis de consistencia en la clasificación entre Calificaciones y

Puntuación en la prueba criterial a la mitad del ciclo (de 3 0 y 4 ° de ESO)

TABLA VI
Resultados del análisis de consistencia en la clasificación entre Calificaciones y

Puntuación en la prueba criterial al final del ciclo (4 0 de la ESO)

No

CALIFICACIÓN

CALIFICACIÓN
SUSPENSO POSITIVA TOTAL

117

23,8
26

5,3

91

18,5

Supera el
criterio

Sí 51 323 374

10,4 65,8 76,2

77 414 491

Total	 15,7 84,3	 100

El hecho de que sea mayor el por-
centaje de alumnos que son calificados
como aptos por el profesorado y que no
superan el punto de corte de la evalua-
ción criterial, que el porcentaje de alum-
nos que son calificados como no aptos
por el profesorado y sí superan el punto
de corte establecido, parece indicar que
por tratarse del curso terminal del ciclo y
de la etapa, el profesorado califica de
forma menos estricta que la prueba de
evaluación criterial.

FSIIMACIÓN DE LOS PUNTOS DE CORTE
POR EL PROFESORADO

Para estimar los puntos de corte, par-
tiendo de las opiniones del profesorado, se
emplea una estrategia similar a la propues-
ta por Angoff (1971). Si bien, en lugar de
emplear la probabilidad de que un exami-
nado con una competencia mínima res-
ponda al ítem correctamente, nuestra
aproximación consiste en calcular el por-
centaje de aciertos esperados (1- P) a partir
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de la dificultad estimada por el profesor centajes de dominio para cada criterio y
para cada ítem (P). 	 los porcentajes de dominio real calculados

En la tabla VII se muestran los puntos por el procedimiento empírico de Berk
de corte, obtenidos siguiendo este proce- (1984), a partir de las respuestas de los
dimiento, expresados en términos de por- alumnos a la prueba criterial.

TABLA VII
Puntos de corte estimados por los profesores por criterios de evaluación. Comparación

de los puntos de corte obtenidos por el procedimiento empírico de Berk (1984).

PORCENTAJE DE DOMINIO
CRITERIOS

PROFESORES	 PROCEDIMIENTO EMPf RICO

1 42,32 50,00

2 38,75 50,00

3 44,53 66,67

4 44,55 50,00

5 40,05 37,50

6 28,73 50,00

7 31,60 50,00

8 49,72 50,00

9 33,67 33,34

10 36,67 33,34

11 34,24 30,00

12 59,30 100

13 36,90 50,00

14 27,72 50,00

15 50,60 75,00

16 41,87 33,34

17 35,93 66,67

18 41,27 33,34

19 28,40 33,34

20 56,00 50,00

21 39,67 33,34

22' 41,20

23 34,55 25,00

24 32,60 33,34

25* 49,00

26 40,87 33,34

27

28' 51,20

29 52,10 50,00

• Criterios definidos mediante un sólo ítem. El porcentaje de dominio corresponde al índice de dificultad del ítem.
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Los guiones en relación al criterio 27
indican la ausencia de items que valoran
este criterio. Como se observa, no exis-
ten diferencias muy elevadas. Es de no-
tar que en la mayoría de los criterios el
porcentaje de dominio calculado por el
procedimiento empírico es ligeramente
superior al porcentaje de dominio estimado
por el profesorado.

En la tabla VIII se ofrecen los puntos
de corte estimados por los profesores, ex-
presados mediante porcentajes de domi-

nio, para cada bloque de contenido y para
el total de la prueba, así como los puntos
de corte obtenidos por el procedimiento
empírico de Berk (1984). En todos los ca-
sos, los profesores estiman que es necesa-
rio un tanto por ciento mayor para superar
los mínimos exigibles en cada uno de los
bloques y en el total de la prueba. La ma-
yor discrepancia se produce en el tercer blo-
que de contenido, si bien las diferencias
observadas no son muy elevadas en todos
los casos, incluido el total de la prueba.

TABLA VIII
Puntos de corte estimados por los profesores por bloques de contenido y para
el total de la prueba. Comparación con los puntos de corte obtenidos por el

procedimiento empírico de Berk (1984)

PORCENTAJE DE DOMINIO

PROFESORES PROCEDIMIENTO EMPÍRICO

Bloque n." 1 40,70 38,10

Bloque n." 2 38,92 35,00

Bloque n." 3 40,05 31,00

Total de la Prueba 40,20 34,00

DISCUSIÓN

Entre los métodos para la estimación
de los distintos puntos de corte que esta-
blecen el mínimo requerido para ser consi-
derado • master. o apto en el dominio de
contenidos a evaluar, el procedimiento se-
guido se encuentra entre los acercamientos
más empíricos empleados hasta ahora.
Aunque las aproximaciones basadas en la
distribución binomial, la teoría bayesiana
de la decisión y la prueba de la razón de
probabilidad secuencial son también de
tipo empírico, en palabras de Berk: «La de-
ficiencia filndamental de todos estos méto-
dos es su fallo para definir la maestría de
forma operativa en términos de las respues-
tas observadas en los estudiantes, el objetivo

o rasgo que se mide, y las características
del test y de los items, únicamente. El nivel
criterial o punto de corte se dispone gene-
ralmente sobre la base del juicio o de la ex-
periencia.... (Berk, 1976, p. 4).

Parece probado que los procedimien-
tos racionales para establecer el punto de
corte sobreestiman o elevan de forma
inadecuada la puntuación correspondien-
te. Como señala Sheparcl (1980): «Nuestra
experiencia con los comités de expertos que
establecen niveles mínimos del criterio, em-
pleando metodologías como las de Ebel o
Nedelsky, es la de que establecen niveles en
los que fallan mas de la mitad de los candi-
datos. (Shepard, 1980, p. 454). El procedi-
miento empleado en esta investigación
selecciona de forma totalmente empírica
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un punto de corte óptimo basado en las
respuestas de muestras de validación
formadas por estudiantes instruidos y no
instruidos, lo que hace máxima la probabilidad
de decisiones correctas a la hora de clasifi-
car a los sujetos según superen o no el do-
minio mínimo requerido para alcanzar una
evaluación positiva; lo que constituye una
estrategia adecuada cuando están claramen-
te definidos los grupos instruido y no ins-
truido, al menos de manera formal, corno
ocurre en la enseñanza obligatoria.

Aunque en nuestro trabajo se calculan
los puntos de corte correspondientes a la
mitad del ciclo, el mayor valor informativo
se encuentra en el punto de corte estable-
cido para el final de la etapa, lo que nos in-
dica, a su vez, el porcentaje de dominio
mínimo necesario para ser considerado
apto en el área. Cuando se consideran los
resultados obtenidos, tanto para los crite-
rios de evaluación, los bloques de conteni-
do, como para el total de la prueba, se
aprecia que hay cierta distancia entre el
dominio real mostrado por los alumnos-as
y los criterios de evaluación establecidos
en el currículo. Así, la puntuación máxima
alcanzada por los alumnos indica un logro
del 78 % de los contenidos a los que hacen
referencia los criterios. Este desfase nos lle-
va a cuestionarnos si los criterios de eva-
luación establecidos por la Administración
educativa para esta etapa son un poco ele-
vados o, estando éstos adecuadamente de-
finidos, el proceso instruccional no se lleva
a cabo adecuadamente, en su planificación
o desarrollo.

El porcentaje de dominio mínimo para
el total de la prueba y para el final de la
etapa se sitúa en torno a un tercio (34 %)
del total. Esto supone que el punto de cor-
te establecido es moderadamente bajo (32
respuestas correctas de 94 posibles).

En cuanto a la estimación de los pun-
tos de corte por el profesorado, resulta no-
table que no se produzcan grandes
diferencias entre el porcentaje de dominio
estimado por los profesores y el porcentaje

de dominio real mostrado por los alumnos.
De nuevo, la mayor discrepancia se produ-
ce en el tercer bloque, mientras que en el
total de la prueba la diferencia entre la es-
timación del profesorado y los resultados
reales de los alumnos sólo es de seis pun-
tos porcentuales (más alta en el caso de los
profesores). Esta diferencia es mucho me-
nor que la encontrada en otros estudios
(Shepard, 1980; Jornet y Suárez, 1989b).

Los resultados relativos al punto de
corte, tomados en su conjunto, parecen in-
dicar de nuevo que los criterios de evalua-
ción son relativamente elevados, ya que el
porcentaje de dominio estimado por los
profesores y el observado en los alumnos
se sitúa entre el 34 y el 40 %.

No se producen diferencias notables
entre el porcentaje de dominio estimado
por los profesores y el porcentaje de domi-
nio real mostrado por los alumnos. Esto
puede estar indicando cierto grado de vali-
dez convergente de nuestros resultados.

Por otra parte, el análisis de consisten-
cia entre las calificaciones que otorgan los
profesores a los alumnos y las puntuaciones
alcanzadns por éstos en la prueba de eva-
luación criterial, así como entre las puntua-
ciones en dicha prueba y las decisiones de
promoción distan, en general, de ser con-
sistentes o coincidentes.

Las calificaciones de los profesores a
final de ciclo y la puntuación alcanzada
en la prueba criterial muestran una discre-
pancia que llega a ser estadísticamente sig-
nificativa. Mientras el 15,7 % de los alumnos
obtienen una calificación «No apto . de sus
profesores, al finalizar el ciclo, el porcenta-
je de alumnos que no supera el criterio en
la prueba se eleva al 23,8 %. Lo que indica
el empleo de un criterio de evaluación me-
nos estricto por parte del profesorado, te-
niendo en cuenta además lo bajo que se
sitúa el punto de corte en la evaluación cri-
terial.

Todo lo anterior apunta, por tanto, a la
necesidad de continuar trabajando en el
desarrollo de pruebas de evaluación crite-
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rial y en el análisis de la consistencia entre
las calificaciones y decisiones de promo-
ción, por un lado, y los resultados de la
evaluación mediante pruebas que ofrecen
mayores garantías de objetividad. El desa-
rrollo de pruebas que sigan una metodolo-
gía referida al criterio puede asegurar, en
mayor medida, una evaluación objetiva de
los conocimientos del alumno en distintas
fases, etapas o momentos del ciclo forma-
tivo. La información que aportan estas
pruebas lleva &rectamente a la toma de deci-
siones instruccionales relativas al alumno indi-
vidual, al grupo en general, y de un modo
más amplio, al proceso instruccional del pro-
fesor, y extendiéndose incluso a la adop-
ción de medidas normativas por parte de
las distintas administraciones educativas.

El diseño y la construcción de este tipo
de pruebas pueden ser abordadas tanto
por el propio profesor, en el contexto de la
clase (Jornet y Suárez, 1994), como por la
propia Administración educativa con un
ámbito de aplicación mucho mayor.

Puesto que las pruebas que siguen
una metodología referida al criterio pue-
den asegurar una evaluación más objetiva
de los conocimientos del alumno en distin-
tas fases, etapas o momentos del ciclo for-
mativo, se hace necesario el diseño y la
construcción de este tipo de pruebas, con
el objetivo de mejorar y optimizar la cali-
dad de la enseñanza.
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MODELOS ALTERNATIVOS DE FORMACIÓN DEL PROFESORADO

BASADOS EN LA REFLEXIÓN

CRISTINA MORAL SANTAELLA (e)

INTRODUCCIÓN

La formación de profesores en las Fa-
cultades de Educación y Escuelas Universi-
tarias de formación del profesorado de
España es actualmente una formación ba-
sada en modelos tradicionales (De Vicente,
Moral y Pérez, 1993). La necesidad de bus-
car modelos alternativos de formación es
evidente, ya que nuestra sociedad está de-
mandando un profesional autónomo y
competente capaz de enfrentarse al com-
plejo mundo de la enseñanza (MEC, 1990).

Podemos preguntarnos por el motivo
de que los programas de formación del
profesorado estén estancados en modelos
tradicionales de formación. Calderhead
(1992) proporciona algunas respuestas se-
ñalando que los programas de educación
del profesor a menudo están influenciados
por multitud de variables que no guardan
relación con aspectos relativos al tipo de
formación que se pretende proporcionar.
Calderhead considera que con frecuencia
los aspectos organizativos de las institucio-
nes y las limitaciones de tipo político mar-
can el rumbo del tipo de formación que se
imparte; en algunos casos, la experiencia
individual y las creencias personales de los
miembros directivos de las instituciones
dedicadas a la educación del profesorado

(*) Universidad de Granada.

Revista de Educación, núm. 315 (1998), pp. 271-281

son las que determinan la formación que
se imparte. Las causas que explican que la
elección del tipo cíe programa de forma-
ción venga determinado por otros motivos
que no sean los meramente educativos o
profesionales son achacadas a la falta de
información acerca de cómo los estudiantes
aprenden a enseñar. Existe una información
reducida sobre el desarrollo profesional del
profesor y no existe un armazón coherente
para comprender el desarrollo profesional
de los estudiantes para profesor.

Sin embargo, aunque es cierto que
existe poca información acerca del desa-
rrollo profesional del profesor y cómo ela-
borar programas de educación más
ajustados y acordes con las necesidades,
existen numerosos intentos de profundizar
en el intrincado mundo de la formación
del profesorado para conseguir su mejora.
En algunas universidades extranjeras se es-
tán poniendo en marcha modelos de for-
mación basados en la promoción de
procesos reflexivos en los estudiantes con
el propósito de formar profesionales más
conscientes y más capaces de resolver la
compleja actividad de la enseñanza. De es-
tos programas de formación que se están
llevando a cabo actualmente en otras uni-
versidades podemos entresacar una serie
de ideas comunes que puedan servirnos
de referencia para la construcción de pro-
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gramas de formación del profesorado den-
tro del contexto español. En concreto,
hago referencia a los programas de forma-
ción inicial del profesorado basados en la
reflexión que Valli (1992) recoge en su li-
bro Reflective Teacher Education, progra-
mas que a continuación paso a comentar
brevemente destacando sus aspectos más
sobresalientes.

LA REFLEXIÓN EN DISTINTOS
PROGRAMAS DE FORMACIÓN INICIAL
DEL PROFESORADO

Las cuestiones relativas a la definición
y clarificación del concepto «reflexión» y la
forma de preparar a los estudiantes para
que sean profesionales reflexivos es un
tema polémico que generalmente encon-
tramos en la mayoría de las investigaciones
que hacen referencia a la promoción de la
reflexión en la formación del profesorado.
En la delimitación del concepto «reflexión»,
los autores dedicados a este tema no hacen
referencia exclusivamente a la naturaleza
de los procesos reflexivos, sino también
hacen referencia a los problemas sobre el
«qué» y el contenido de la reflexión. A con-
tinuación, se exponen los aspectos más
destacados de los programas de formación
inicial que recoge Valli (1992).

El programa de formación del profeso-
rado de la Universidad de New Hampshire
(Oja, Diller, Corcoran y Andrew, 1992) tie-
ne como meta formar al profesor como un
profesor reflexivo en la toma de decisio-
nes. Se habla en este programa de formar
a un profesor líder, a un profesor compe-
tente con una serie de habilidades especia-
les en analizar la enseñanza, trabajar con
los estudiantes, llevar a cabo los cambios y
desarrollar el currículum. Por tanto, auto-
nomía y elecciones individuales son los te-
mas centrales del programa.

Asociada a esta idea de formación de
un profesor autónomo, encontramos la

idea de que la buena enseñanza es un con-
cepto «disyuntivo», ya que existen muchos
caminos para ser un buen profesor o un
buen profesional de la enseñanza. Por tan-
to, con el objetivo de desarrollar en los es-
tudiantes un estilo personal de enseñanza
y comenzar a ser un tomador de decisio-
nes reflexivo en clase, así como un líder
hábil en la comunidad educativa, se pro-
fundiza en los temas relativos a la necesi-
dad de promover en los estudiantes un
conocimiento profesional. Pero este cono-
cimiento profesional no es algo que se
transmite, sino algo que requiere unos pro-
cesos de síntesis, basados en la teoría de la
construcción y reconstrucción.

Para la Universidad de Maryland
(McCaleb, Borko y Arends, 1992), la ense-
ñanza reflexiva debe partir en primer lugar
de la promoción y utilización de un cono-
cimiento base. El pensamiento crítico, en
el que se debe emplear un profesor refle-
xivo, descansa en un proceso de compren-
sión de los acontecimientos de clase y en
el desarrollo de un lenguaje acerca de la
enseñanza y del aprendizaje que se logra a
través de un examen crítico de los estudios
de investigación empíricos.

Por tanto, la característica base y dis-
tintiva de este programa es la referencia
básica al «qué» de la reflexión. Aunque es
posible que los estudiantes lleguen al pro-
grama siendo unos reflexivos individuales,
sus concepciones de la enseñanza y de la
escuela son a menudo ingenuas y limita-
das. Se requiere de un conocimiento base
que sea el corazón del currículum y pro-
venga principalmente de las siguientes
áreas de investigación: métodos de clase,
enseñanza efectiva, estrategias de aprendi-
zaje e implicaciones éticas y políticas de la
utilización de distintos métodos y estrate-
gias de enseñanza.

Por tanto, el comienzo reflexivo como
profesional implica hacer referencia a un
conocimiento base especial. Este conoci-
miento base y el lenguaje técnico asociado a
este conocimiento dispone al estudiante a
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observar los acontecimientos instrucciona-
les y explicarlos a partir de los principios
del aprendizaje y la pedagogía.

La Universidad de Maryland considera
que un elemento esencial a tener en cuen-
ta es el bagaje de conocimientos que los
alumnos tienen cuando comienza el pro-
grama de formación, ya que, a diferencia
de otras profesiones donde los que se ini-
cian adquieren un nuevo vocabulario, las
personas que se preparan para enseñar ya
poseen un lenguaje idiosincrásico basado
en su experiencia extensa con la escuela.
Este lenguaje preexistente puede en algu-
nos casos impedir la adquisición de un
lenguaje más sofisticado y un pensamiento
más reflexivo y crítico.

En el programa de formación del pro-
fesorado PROTEACH de la Universidad de
Florida (Ross, Johnson y Smith, 1992), se
considera que el profesor reflexivo es
aquél que mantiene una filosofía personal
de la enseñanza. Comenzar a ser un profe-
sor reflexivo es una cuestión que requiere
un examen crítico de sus propias creencias
y de las creencias educacionales de los
otros y desarrollar una visión coherente
del aprendizaje y la enseñanza. Así, el de-
sarrollo de un juicio personal y una auto-
nomía de trabajo en cada estudiante es la
meta central del programa.

PROTEACH ve como estrategia para
alcanzar esta meta la reflexión, definiéndo-
la como el camino para pensar acerca de
cuestiones educativas, que implica la habi-
lidad para hacer elecciones racionales y
para asumir la responsabilidad de estas
elecciones. Esta definición de reflexión in-
cluye una serie de habilidades, actitudes y
contenidos. Las habilidades que podemos
destacar son: habilidad para ver la ense-
ñanza corno algo problemático, habilidad
para analizar los problemas en términos de
usos éticos o educativos y la habilidad para
hacer un juicio racional e intuitivo. Las ac-
titudes son mente abierta y buena voluntad
para asumir responsabilidades para las ac-
ciones propias. Los contenidos quedan de-

finidos utilizando el contenido pedagógico
y ético, como por ejemplo: el conocimien-
to de varias prácticas educacionales y de
sus consecuencias, el conocimiento de los
estudiantes y de su desarrollo humano, el
conocimiento del material y de sus limita-
ciones ideológicas, etc.

Los estudios conducidos por los miem-
bros del equipo de PROTEACH destacan
que existe una gran dificultad en fomentar
y sostener la reflexión en los estudiantes
(Ashton, Comas y Ross, 1989; Ross, 1989).
Los estudios sugieren que una razón que
produce estas dificultades es que las pers-
pectivas con las que los estudiantes entran
a realizar el programa de formación inicial
ejercen una influencia muy fuerte determi-
nando el éxito o el fracaso del programa
formativo en los estudiantes para profesor.
Estas investigaciones sugieren la necesi-
dad de ayudar a los estudiantes a revelar
y confrontar sus perspectivas acerca de la
enseñanza.

Así, para los autores de PROTEACH es
esencial comenzar por examinar las diver-
sas suposiciones acerca de la enseñanza, el
aprendizaje y el currículum que los alum-
nos han desarrollado antes de entrar en el
programa formativo. A la vez, consideran
que es esencial tener en cuenta que las ex-
pectativas de los alumnos cuando empie-
zan el curso de formación son diversas,
expectativas que determinan el interés que
puedan mostrar los alumnos cuando se les
pida que realicen un análisis profundo de
su propio sistema de creencias acerca de la
enseñanza. Por ejemplo, algunos estudian-
tes esperan que se les hable de cómo en-
señar adoptando una actitud pasiva ante
su proceso de aprendizaje, pues conside-
ran que aprender a enseñar es algo poco
problemático que puede ser enseñado y
aprendido con poco esfuerzo; por el con-
trario, otros esperan aprender de su propio
ensayo-error.

Debido a estas consideraciones, según
el programa PROTEACH, para promover
una enseñanza reflexiva habría que tener
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en cuenta, no sólo las actitudes, habilida-
des y conocimiento que debe ser estimula-
do en los alumnos, sino también cómo tratar
a los alumnos que llegan con distintas ex-
periencias y expectativas.

Bajo el programa ATTEP de la Univer-
sidad de Kent (Applegate y Shaklee, 1992),
se concibe la enseñanza como una serie
dinámica de acciones sociales e intelectua-
les, las cuales requieren una integración
del conocimiento; por tanto, una visión
simplista de la indagación reflexiva no es
aceptada desde este programa. Pero, a la
vez, hay que decir que desde este progra-
ma la reflexión no sólo es vista como un
razonamiento cognitivamente complejo,
sino que también es considerada una
actitud hacia la propia práctica de la
enseñanza.

Tom (1985) conjuga estos dos aspec-
tos en la definición que proporciona de re-
flexión describiéndola como el estadio de
lo problemático al que se llega durante el
cuestionamiento de la práctica personal de
la enseñanza desde una forma flexible y
abierta.

Así, en este programa de formación se
estimula que los alumnos desarrollen un
estilo reflexivo que debe ser conceptual-
mente flexible. Se estimula a los estudian-
tes a que sean más capaces de generar sus
propios conceptos, más hábiles en consi-
derar alternativas y más responsables, in-
dependientes y creativos.

El programa de formación del profeso-
rado de la Universidad de Michigan (Putnam
y Grant, 1992) entiende que la enseñanza
reflexiva es mucho más que un conoci-
miento técnico aplicado a las situaciones
de clase. Esta posición lleva aparejado el
planteamiento de las relaciones entre la
teoría y la práctica, pues se parte de la
suposición de que la reflexión se encuen-
tra en la intersección entre la teoría y la
práctica.

En este programa, los estudiantes de-
sarrollan perspectivas teóricas a través de
los cursos, a la vez que desarrollan una ex-

periencia práctica mediante el trabajo de
campo. Sin embargo, el programa conside-
ra que ni la teoría ni la práctica de forma
separada proporcionan las condiciones su-
ficientes para llegar a comprender la diná-
mica de la enseñanza y el aprendizaje. Por
tanto, desde este programa se valora enor-
memente la teoría personal que cada estu-
diante posee acerca de la enseñanza, la
cual ha sido elaborada a partir de la expe-
riencia y la práctica previa construida en el
contacto que el alumno ha mantenido a lo
largo de toda su vida con los procesos de
enseñanza-aprendizaje.

Debido a que desde este programa se
reconoce la facilidad con que se reproduce
el tipo de enseñanza que se ha recibido en
la niñez, los encargados de la formación
de los profesores permiten que los estu-
diantes piensen sobre qué es lo que saben
acerca de la enseñanza y se cuestionen por
qué han llegado a pensar de esta manera.
Con esto no se pretende forzar a los profe-
sores candidatos a rechazar todas sus ex-
periencias pasadas, sino llevar a la
superficie el conocimiento primario o ante-
rior de los estudiantes para profesor, para
que sirva de base en la toma de decisiones
reflexivas que se realiza en la práctica de la
enseñanza.

El programa CUA de la Universidad
Católica de América (Ciriello, Valli y Tay-
lor, 1992) ve la reflexión como un proceso
deliberativo que se establece en la consi-
deración de los valores éticos que están
implícitos en la práctica y en el trabajo
diario, definiendo la reflexión como la ha-
bilidad para establecer y examinar crítica-
mente unas acciones y el contexto donde
esas acciones suceden.

Bajo este programa, el estudiante debe
examinar su práctica y descubrir en ella
problemas ocultos. A la vez, son estimula-
dos a comentar sus experiencias descu-
briendo las implicaciones éticas, morales y
políticas de su actuación. Así, los estudiantes
deben considerar las ramificaciones que a
gran escala tienen sus acciones sobre los
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estudiantes, la escuela y la comunidad, y
alterar su práctica de acuerdo con estas
consideraciones.

Trabajando de esta forma, el programa
intenta crear el hábito de pensar y actuar
desde un conocimiento profesional que
uno va creando personalmente de forma
consciente, más que actuar dejándose lle-
var por la tradición, la rutina o el impulso
(Valli, 1990).

MODELO Y ESTRATEGIAS PARA
FAVORECER LA REFLEXIÓN

Generalmente, los programas de for-
mación del profesorado se componen de
un período de prácticas con el objeto de
que el estudiante vivencie experiencias re-
ales. Este período de prácticas suele ser un
componente esencial de la preparación del
profesor; sin embargo, hay que destacar
que la mayoría de las prácticas que reali-
zan los estudiantes no están lo suficiente-
mente estructuradas como para obtener de
ellas un beneficio para el desarrollo profe-
sional de los futuros profesores.

Además de que este período de prácti-
cas está poco estructurado y organizado, es
frecuente que los alumnos no sepan real-
mente para qué sirven las prácticas y qué
utilidad pueden tener para su formación y
su desarrollo profesional. Por ejemplo, es
habitual el comentario de los alumnos
cuando llegan al período de practicas:
-¿Qué es lo que hay que hacer, en qué me
tengo que fijar, para qué nos va a servir
esto...?-. Una investigación realizada con los
alumnos de Magisterio de la Facultad de
Educación de Granada una vez finalizado
su período de prácticas (De Vicente, Moral
y Pérez, 1993) demuestra que el programa
de formación del profesorado y su período
de prácticas que se lleva a cabo en esta Fa-
cultad de Educación no facilita el proceso
para profundizar reflexivamente sobre los
aspectos teóricos y prácticos de los que se

compone la enseñanza, sino más bien está
fundamentado en una acumulación de co-
nocimientos y de prácticas que no favo-
recen el desarrollo de un conocimiento
personal y profesional acerca de la
enseñanza.

En los programas de formación del
profesor analizados (PROTEACH, 1984;
ATTEP, 1984; CUA, 1986, etc.) donde se
destaca como componente esencial el de-
sarrollo de habilidades reflexivas en los es-
tudiantes, se sugieren varios métodos para
producir una enseñanza reflexiva. Los dia-
rios son frecuentemente incorporados a los
programas como estrategia reflexiva; el tra-
bajo colaborativo entre los estudiantes y
entre el profesor y los estudiantes es otra
estrategia reflexiva en la que se fomenta el
criticismo y la visión de las ideas comparti-
da; los protocolos de pensar en voz alta y
la microenseñanza son sugeridos como
medios para hacer un análisis focalizado
sobre aspectos particulares de la enseñan-
za; escribir sobre tus propias creencias y
contrastarlas con otras creencias alternati-
vas que están en la literatura es un camino
para estimular la toma de consciencia y la re-
flexión; los estudios de investigación-acción
focalizados en problemas de clase son tam-
bién instrumentos para producir la reflexión.

Esta serie de estrategias son utilizadas
en los distintos programas de formación
analizados para favorecer procesos reflexi-
vos en los estudiantes, las cuales serán expli-
carlas a continuación. Pero, antes de comenzar
a aclarar las características distintivas de cada
una de las estrategias, queremos destacar
que, en la mayoría de los programas de
formación analizados, las estrategias son
utilizadas dentro de un proceso gradual
que asciende en complejidad y profundi-
dad reflexiva. El programa de la Universi-
dad de New Hampshire es un claro
ejemplo de este proceso reflexivo que se
compone básicamente de una serie de fa-
ses que progresan en la reflexión, aunque
apoyadas indudablemente en una serie de
estrategias para facilitar la reflexión.
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FIGURA I
Aspectos sobresalientes de los programas de formación del profesorado que

favorecen procesas reflexivos

PROGRAMA DE
FORMACIÓN

Propósito de la reflexión Camino de conocimiento
para la reflexión

Proceso cognitivo para
la reflexión

NEW FIANIPSHIRE Toma de decisiones
autónoma

Conocimiento
profesional a partir de
experiencia

Construcción
Reconstrucción
Síntesis

MARYLAND Comprensión crítica de
la enseñanza

C. base, lenguaje
especializado/
C. personal

Examen crítico de
estudios empíricos

PROTEACI I Filosofía personal de
enseñanza

Problemática pedagógica
y ética de la enseñanza/
desde teoría personal

Elección racional de
alternativas, asumiendo
la responsabilidad

ATTEP Generación personal
de conceptos
Flexibilidad

Integración de
conocimiento social e
intelectual a partir de
vivencias personales

Cuestionamiento de la
práctica personal de la
enseñanza

MICHIGAN Construcción de teoría a
partir de análisis de la
práctica

Intersección teoría-
práctica /desde
principios teóricos
personales

llevar a la superficie
teorías y creencias
primarias y analizar
teoría/práctica

CUA Crear hábito de pensar
y actuar desde el
conocimiento profesional
creado personalmente

Examen crítico de las
acciones y el contexto
donde suceden las
acciones

Análisis de la práctica
personal y descubrimiento
de las implicaciones
éticas, morales y políticas

MODELO O ESQUEMA BÁSICO DE
PROGRAMA REFLEXIVO

El primer paso del modelo o esquema
básico de programa reflexivo que nos sirve
de referencia consiste en la creación de un
clima favorable para que el alumno se
sienta motivado a reflexionar. Es lo que los
de la Universidad de New Hampshire lla-
man -comunidad de apoyo. . Los estudian-
tes se reúnen regularmente en pequeños
grupos donde ellos discuten lecturas asig-
nadas, leen y comentan los textos los unos
con los otros. Al principio, no se pretende
analizar, ni criticar, ni dar una valoración

determinada, sino construir un ambiente
donde pueda surgir lo que llaman -labora-
torios de ideas-, como un lugar donde se da
la oportunidad para hacer -experimentos
con el pensamiento.. Es el lugar donde se
pueden examinar ideas que aún no se han
estrenado o trabajado, así corno examinar
aquéllas que son viejas, sin tener preocu-
pación por sus implicaciones, pues estos
ensayos son meros actos de imaginación.

Estas comunidades de apoyo o de
ayuda proporcionan un espacio seguro
donde los miembros trabajan juntos corno
personas, sin máscaras o pretensiones.
Además, se parte de la premisa de que la
verdad está más allá de cualquier mente
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aislada o única; la verdad se descubre en la
totalidad de las opiniones, en la mezcla de
opiniones, porque no existe un solo punto
de vista u opinión. Así, todos los partici-
pantes actúan como pensadores que llevan
su propia opinión y perspectiva.

En estas comunidades se satisface la
necesidad de reprocidad y comprensión.
Esto significa que cada persona hace un
comentario metodológico, no sólo escu-
chando a los otros, sino intentando hacer
un esfuerzo por comprender a los otros
con sus propios términos y, a la vez, espe-
ra encontrar un esfuerzo equivalente por
parte del resto del grupo dirigido a la com-
prensión de sus experiencias.

Una vez creado este ambiente favora-
ble, se comienza la fase de análisis, traba-
jando con el conocimiento relativo a la
enseñanza mediante una toma de cons-
ciencia de las implicaciones que tiene la
utilización de ese conocimiento. El alumno
en este momento debe explorar distintos
caminos educacionales y comprobar dis-
tintas culturas de enseñanza, pero no de
una forma superficial o impuesta, sino re-
alizando un análisis que lleve a una toma
de consciencia personal.

A la vez que el alumno va tomando
consciencia del conocimiento relativo a la
enseñanza, se estimula en él la toma de
consciencia de sus propias creencias acerca
de la enseñanza, que, aunque suelen ser muy
poderosas, generalmente son inconscientes e
inarticuladas (Moral y Pérez, 1996).

En el momento en que el alumno co-
mienza a ser consciente de las teorías edu-
cacionales y de sus teorías personales
acerca de la enseñanza, el alumno realiza
un análisis donde los principios propios
de acción, los caminos habituales de pro-
ceder y las suposiciones básicas en las
que gira la enseñanza comienzan a ser
analizadas con proposiciones y teorías
alternativas. Los estudiantes comienzan a
trabajar en lo que podríamos llamar el
examen de hipótesis, la verificación y el
escrutinio de hipótesis.

Durante las fases de toma de conscien-
cia y de análisis, la mente de los estudiantes
debe esforzarse por estar -abierta» a cada una
de las perspectivas con las que se va en-
contrando y estudiarlas con el propósito
de comprenderlas más que enjuiciarlas o
realizar juicios evaluativos definitivos. Sin
embargo, en la fase de valoración y eva-
luación se introducen formalmente méto-
dos rigurosos de evaluación y criterios de
evaluación sistemáticos. Es en este mo-
mento cuando los estudiantes son estimu-
lados a construir su propia filosofía de la
educación; es el momento en el que los es-
tudiantes parten de lo que ellos han en-
contrado significativo y lo utilizan como un
camino para comenzar a construir una teo-
ría filosófica de lo que es la enseñanza
para ellos.

Esta fase de valoración y evaluación
queda completada con la fase de síntesis
donde se realiza un proceso de construc-
ción y reconstrucción posterior. Se progre-
sa gradualmente en subfases: a) los
estudiantes construyen una serie de propo-
siciones relativas a la enseñanza, b) estas
proposiciones son presentadas de forma
oral en el grupo y son sujetas a crítica por
cada uno de los miembros del grupo por
medio de respuestas orales o escritas, c) la
crítica o el -feedback» formativo suele tam-
bién venir propiciado a partir de sesiones
individuales con el profesor tutor encarga-
do del grupo, el cual le facilita informa-
ción, material o cualquier tipo de ayuda
que enriquezca las proposiciones elabora-
das, d) finalmente el alumno elabora un
escrito de síntesis al final del curso.

Como hemos señalado anteriormente,
este proceso reflexivo que con distintas
modificaciones suele estar presente en los
distintos programas formativos analizados
es llevado a cabo mediante distintas estra-
tegias reflexivas que a continuación pasa-
mos a comentar:

• Seminarios orientados a la indaga-
ción: a partir de un material referido
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a acontecimientos de clase, los es-
tudiantes se dedican a realizar un
examen personal de los aspectos
problemáticos que descubren en él,
introduciéndose en un profundo diá-
logo (Applegate, Shaklee y Hutchin-
son, 1989). En estos seminarios, es
frecuente que los estudiantes desa-
fíen su sistema de creencias a partir
de las sugerencias del organizador
del seminario o a partir de sugerencias
de otros compañeros. Los estudiantes
son estimulados constantemente a que
midan y clasifiquen la información y
el conocimiento que obtienen en el
análisis del acontecimiento de clase
problemático, en relación con su
propio sistema de valores, ideas y
concepciones acerca de la enseñan-
za. Los organizadores del seminario
buscan el crear una disonancia, una
tensión creativa, en algunos casos
un .estrés apacible, para estimular el
análisis personal. Finalmente, desta-
car que, en este tipo de seminarios,
existe una responsabilidad compar-
tida, ya que tanto el organizador del
seminario como los alumnos que
componen el seminario son respon-
sables de las conclusiones a las que
se van llegando.

• El diario: Según Maas (1991), los
diarios escritos requieren que los
estudiantes para profesor manten-
gan un escrito regular en el que se
recojan las experiencias relativas a
la enseñanza y las preguntas o inte-
rrogantes que surgen de las expe-
riencias vividas. El algunos casos, el
diario es construido de forma com-
partida, tanto por los estudiantes
como por el profesor mentor, mejo-
rándose la oportunidad para la re-
flexión desde distintos puntos de
vista.
Otra variante de eva técnica son los
diarios dialogados, en los que el es-
tudiante para profesor escribe regu-

larmente acerca de lo que ocurre en
la clase y elabora una serie de inte-
rrogantes. El diálogo ocurre cuando
el supervisor de la universidad o el
profesor cooperador lee el diario y
las interrogantes y responde al estu-
diante para profesor mediante una
discusión que queda reflejada en el
diario. Algunas veces los diarios son
compartidos con otros estudiantes
para profesor en grupos pequeños
o en seminarios (Ross, 1990).

• Experimentación y participación ac-
tiva en las clases de los profesores
mentores. Los estudiantes no se
conciben como sujetos pasivos
cuando asisten en el período de
prácticas a las clases de los profeso-
res mentores; por tanto, los estudian-
tes se deben implicar activamente en
el desarrollo de la enseñanza en cla-
se, probando las estrategias innova-
doras que deseen. La actitud del
profesor mentor, que ha sido cuida-
dosamente seleccionado, es total-
mente favorable a que el alumno
experimente y participe activamen-
te en la vida de su clase (Applegate
y Shaklee, 1991; Freiberg y Waxman,
1990).

• Ejecución de proyectos de investiga-
ción-acción individuales. Los estudian-
tes deben identificar un problema con
el cual trabajar y elaborar un proyecto
de investigación acción. La investiga-
ción-acción, los estudios de caso, las
etnografías y el análisis y diseño del
currículum son ejemplos de activida-
des de indagación usadas poi los edu-
cadores de profesor para que los
alumnos asuman un papel más activo
en el planteamiento de la enseñanza,
en la evaluación del currículum, en la
construcción del currículum, etc., en
definitiva, para que comiencen a ver la
enseñanza como una forma de expe-
rimentación o indagación (Noffke y
Brennan, 1991).
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• La observación sistemática: según
Freiberg y Waxman (1990), esta téc-
nica proporciona a los estudiantes
para profesor oportunidades para
verificar conductas de enseñanza
que son comentadas en los cursos
teóricos de formación que reciben.
Esta observación lleva finalmente a
una comprensión del valor de las
conductas y habilidades de ense-
ñanza en el escenario real de clase.
Pero, para una correcta utilización
de esta técnica, se necesita que el
alumno sea entrenado en sistemas
de observación; por tanto, hay que
proporcionar al estudiante herra-
mientas para una correcta observa-
ción de la rápida marcha de las
interacciones de clase. El sistema de
análisis y codificación de las obser-
vaciones es necesario que se realice
mediante un proceso reflexivo, ya
que un simple observación no es-
tructurada no reúne las ventajas
de una observación sistemática y
reflexiva.

• Los procedimientos de propia valora-
ción de la actuación de los estudian-
tes para profesor. Según Freiberg,
Waxman y Houston (1987), resulta di-
fícil que los estudiantes para profesor
comiencen a ser reflexivos si ellos no
aprenden a tomar consciencia de la
efectividad o no de su actuación en
clase. A los estudiantes para profe-
sor les suele faltar información acerca
de su actuación en clase, por lo que
generalmente poseen una percep-
ción inexacta de su forma de actuar.
Koziol y Burns (1986) demuestran la
importancia que tiene para el alum-
no el obtener un »feedback» exacto
sobre su actuación, ya sea proporcio-
nado por agentes externos o median-
te procesos de propia valoración de
su actuación. Por tanto, ya que la in-
vestigación ha demostrado que los
procedimientos de propia valora-

ción de la actuación mejoran la ha-
bilidad de los profesores para ser re-
flexivos, los programas de formación
de profesores deberían incluir estra-
tegias para enseñar a los estudiantes
a obtener una base de datos precisa y
exacta para medir su práctica.

• Enseñanza simulada: Desde que se
desarrolló la micro-enseñanza, el
uso de una enseñanza simulada ha
comenzado a ser una parte inte-
grante de algunos de los programas
de educación del profesor que se
llevan a cabo en la actualidad. Se
utiliza la grabación cíe las lecciones
en vídeo, y los estudiantes para
profesor reciben »feedback» de su
profesor tutor o de los demás com-
pañeros. El »feedback» es propor-
cionado mientras los estudiantes y
el tutor observan el vídeo de la lec-
ción y se comprueba hasta qué pun-
to se han ejecutado las habilidades
de conducta específicas que han sido
señaladas con anterioridad. Así, la
micro-enseñanza crea un ambiente
de reflexión y es considerada una
herramienta reflexiva más (Freiberg
y Waxman, 1990). La suma de situa-
ciones de micro-enseñanza da la
oportunidad de que se produzca un
•feedback formativo y se llegue fi-
nalmente a un proceso cle propia
valoración que facilite el crecimien-
to profesional.
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e
HACIA EL PLAN NACIONAL DE EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DE

LAS UNIVERSIDADES

NURIA GARRETA TORNER (*)

Este documento recoge de forma des-
criptiva y secuencial las actuaciones que la
Administración Educativa y en especial el
Consejo de Universidades, han llevado a
cabo en materia de evaluación de la calidad
de la universidad. No pretendemos realizar
un análisis crítico del proceso, sino dejar
constancia de la voluntad política de crear
y establecer mecanismos de evaluación
con el objeto de estimular y potenciar, des-
de la autonomía universitaria, políticas de
mejora de la calidad.

ANTECEDENTES

Uno de los temas que desde el inicio
ha reclamado una atención especial por
parte del Consejo de Universidades ha sido
el de la calidad; ésta responde a la defini-
ción de organismo encargado de procurar
•la permanente mejora de la docencia y de
la investigación y el logro de los objetivos
de la reforma universitaria, impulsando la
acción de las propias universidades en el
ejercicio de sus competencias . '. Desde
1985 la Secretaría General del Consejo de
Universidades inició una línea de reflexión
sobre el tema de la calidad mediante la ela-

boración de estudios, jornadas y debates,
encaminados a la búsqueda de instrumen-
tos metodológicos que permitieran valorar
la docencia e incentivar políticas de cali-
dad de los servicios, dentro de un marco
de respeto de la autonomía que la Ley de
Reforma Universitaria reconoce a la uni-
versidad.

ESTUDIOS, JORNADAS Y GRUPOS DE TRABAJO

En mayo de 1986, la Mesa del Pleno
aprobó un plan de investigaciones y estu-
dios donde aparece como tema prioritario
el de la calidad de la enseñanza. Posterior-
mente, la Secretaría General del Consejo de
Universidades 2, sacó a concurso público
(BOE, 18 junio de 1986) la realización cle
un estudio sobre La Calidad de la Ense-
ñanza Universitaria española. Elaboración
de una tipología de universidades, centros
y estudios de acuerdo a variables signIfica-
tivas. Este estudio fue el primer eslabón cle
toda una larga cadena de actividades enca-
minadas a la elaboración de una metodo-
logía de evaluación institucional cle la
Universidad española.

Por otra parte, desde el Ministerio de
Educación y Ciencia se iniciaron mecanis-

(*) Consejería General del Consejo de Universidades.
(1) Artículo 2 del Reglamento del Consejo de Universidades. Real Decreto 552/1985.
(2) El Secretario General entonces era Emilio Lamo de Espinosa.
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mos de evaluación individual centrados en
la actividad docente e investigadora, dirigi-
dos fundamentalmente a incentivar y re-
compensar el trabajo del profesorado.
Distintos organismos valoran la actividad
del profesorado. La actividad docente la
evalúa la universidad y la actividad investi-
gadora corre a cargo de un Comité Nacio-
nal. Este sistema de evaluación individual
ha mostrado tener poca incidencia en la
mejora de la calidad global, como señalan
Sebastián Rodríguez y otros',

ya que actúa negativamente sobre el con-
junto al considerar como único valor posi-
tivo del profesorado su productividad
investigadora individual, evaluada, ade-
más, con criterios de dudosa validez.

También las universidades, empeza-
ron a establecer sistemas de evaluación de
la docencia mediante encuestas al alumna-
do. Recoger feedback permite volver a
equilibrar el sistema ya que, por un lado,
informa al profesor sobre la satisfacción y
valoración cle ciertas prácticas de su activi-
dad docente y por otro, es un elemento de
control por parte de la universidad que
dispone periódicamente de un barómetro
cle la satisfacción del alumnado.

Sabido es que la calidad de la ense-
ñanza de una universidad no está sólo en
función de la docencia de cada profesor,
inciden además otros factores como la or-
ganización y coordinación de los progra-
mas, el nivel cle los equipamientos, la
distribución de tiempos y espacios etc., en-
tre otras muchas variables. Para mejorar la
calidad de la enseñanza, es necesario si-
tuar el acto de la docencia dentro de un
marco más amplio en el que se integren
todos los elementos que inciden en su
práctica.

En esta línea, en 1990, la Secretaría
General del Consejo de Universidades'

promovió una serie de debates sobre pro-
cesos de evaluación institucional, reflexión
que concluyó en 1991 en las sesiones de
trabajo del Grupo de Almagro.

GRUPO DE TRABAJO DE ALMAGRO

En noviembre de 1991, el Consejo de
'Universidades convocó en Almagro a los
representantes de las universidades espa-
ñolas para debatir el tema de la evaluación
de las instituciones universitarias. Se invitó,
además, a participar en el debate a exper-
tos europeos.

Las jornadas concluyeron con los si-
guientes acuerdos:

• Necesidad de realizar una evalua-
ción institucional en la Universidad
española.

• El objetivo fundamental del proceso
de evaluación debe ser la mejora de
la calidad institucional.

• La evaluación debe tener en cuenta
los ámbitos de docencia, investigación
y los servicios, considerando las inte-
rrelaciones existentes entre ellos.

• La evaluación debe tener consecuen-
cias —en un primer momento— de ca-
rácter exclusivamente formativo.

• Formación de un grupo de trabajo
compuesto por diez universidades
—Barcelona, Jaime I de Castellón,
Castilla-La Mancha, Córdoba, Gra-
nada, Complutense y Politécnica de
Madrid, Murcia, Salamanca y Sevi-
lla—, para seguir profundizando en
el tema.

PUBLICACIONES

También la línea editorial refleja el en-
foque de la actividad de estos años. Así,

(3) P. GARCIA MoREN0; J. G. MORA; S. RoDRIGUEZ y J. J. PÉREZ VALVERDE en su artículo sobre «Programa ex-
perimental de Evaluación de la Calidad de las Universidades Españolas».

(4) Entonces era Secretaria General Elisa Pérez Vera.
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entre las publicaciones de la Secretaría Ge-
neral del Consejo de Universidades de
1991, aparecen tres libros relacionados con
el tema de la calidad de las universidades:

• Calidad y Rendimiento en las Insti-
tuciones Universitarias, de José-Gi-
nés Mora Ruiz. Un estudio encargado
por el Consejo de Universidades so-
bre mecanismos utilizados en dis-
tintos países para valorar la calidad,
la eficiencia, y la efectividad de la
institución universitaria.

• La Evaluación de las Instituciones
Universitarias, edición de Mario de
Miguel José-Ginés Mora y Sebastián
Rodríguez. Un compendio de artí-
culos de autores europeos y espa-
ñoles especialistas en temas de
evaluación de instituciones de edu-
cación superior. En él se recogen dis-
tintos puntos de vista sobre la
evaluación institucional, enfoques es-
pecíficos que se da a la evaluación
en distintos países y aspectos de su
puesta en práctica a partir de expe-
riencias existentes en países europeos.

• Hacia una Clasificación de las uni-
versidades según criterios de Calidad,
coedición de la Secretaría General
del Consejo de Universidades y la
Fundación Universidad-Empresa.

PROGRAMA EXPERIMENTAL DE
EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DEL
SISTEMA UNIVERSITARIO 1993-94

La etapa de debates y estudios conclu-
yó en la Resolución del Pleno del Consejo
de Universidades, del 29 de septiembre de
1992,5  por la que se aprueba la realización
de un Programa Experimental de Evalua-
ción de acuerdo con los principios meto-

dológicos elaborados por el grupo de tra-
bajo surgido de las Jornadas de Almagro.
Los principios que rigen el programa se re-
sumen en los siguientes puntos:

• La evaluación se desarrollará bajo el
modelo de autoevaluación, incor-
porando elementos de evaluación
externa e indicadores de calidad.

• Deberán definirse con precisión los
objetivos, las instituciones responsa-
bles y los medios necesarios para el
proceso.

• El proceso debe estar orientado a
fomentar la calidad, para lo cual los
miembros de la comunidad univer-
sitaria deberán participar en el pro-
ceso y proponer soluciones.

• La principal fuente de información
para el proceso serán, junto con los
datos de que dispone la universi-
dad, las opiniones de los responsa-
bles de los departamentos y centros
y la de los estudiantes.

• El autoestudio interno deberá ser
contrastado por expertos externos
que revisarán en cada universidad
el informe de autoevaluación me-
diante entrevistas a los profesores,
personal no docente y estudiantes.

• El autoestudo se completará con la uti-
lización de indicadores cuantitativos.

ESTRUCIURA ORGANIZATIVA

El soporte organizativo del Programa
Experimental fue el siguiente:

• Un Comité de Coordinación, folina-
do por los rectores de las diecisiete
universidades participantes y el Se-
cretario General del Consejo de Uni-
versidades6. Las funciones de este

(5) El Secretario General entonces era Miguel Angel Quintanilla.

(6) El Comité se reunió en dos ocasiones y estaba presidido por Francisco Michavila, Rector de la Univer-
sidad Jaume 1.
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comité fueron las de establecer y
aprobar las líneas generales de la
metodología a seguir, y los criterios
de selección de las universidades y
titulaciones a evaluar en cada uno
de los niveles establecidos. Este co-
mité tenía como misión aprobar el
Informe Final del Proyecto elabora-
do por el Grupo Técnico de la Se-
cretaría General.

• Un Grupo Técnico de Evaluación,
dependiente de la Secretaría Ge-
neral del Consejo de Universida-
cles7 y constituido por expertos en
evaluación de la calidad de la en-
señanza y de la investigación.
Contó, también, con la colabora-
ción cle técnicos de la Agencia
Nacional de Evaluación y Prospec-
tiva y otros servicios del Ministerio
de Educación y Ciencia y del Mi-
nisterio de las Administraciones
Públicas. El Grupo Técnico debía
diseñar y confeccionar los protoco-
los de evaluación, coordinar y asis-
tir a los comités cíe evaluación cle
las universidades y redactar un in-
forme sobre cada una de las univer-
sidades participantes a partir del
autoestudio realizado. Finalmente,
se encargaría de redactar el Informe
Final del Programa.

• En cada una cle las universidades se
constituyó un Comité de Evaluación
presidido por el Rector e integrado
por técnicos de la universidad y res-
ponsables académicos. Este comité
debía realizar la autoevaluación y re-
dactar el Informe de evaluación inter-
no. Además debe ser el responsable
del programa de la calidad de la
universidad, una vez finalizado el
proceso de evaluación.

INFORME FINAL DEL PROGRAMA

EXPERIMENTAL

Los resultados del programa experimen-
tal se presentaron y debatieron en un Semi-
nario dirigido por José María de Luxán,
celebrado en la Universidad Menéndez y Pe-
layo, en Santander, en septiembre de 1994, y
en el que participación todas las universida-
des españolas. Estuvieron invitados los
miembros de los comités de evaluación de
las universidades y expertos internacionales
responsables de la evaluación universitaria
de Francia, Gran Bretaña y Holanda, que re-
alizaron la metaevaluación positiva del Pro-
grama Experimental de Evaluación de la
Calidad del Sistema Universitario.

PROYECTO PILOTO EUROPEO DE
EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DE LA
ENSEÑANZA SUPERIOR

En el curso 1994-95, España acordó par-
ticipar en el Proyecto Piloto Europeo. En este
ínterin, mientras se estaba preparando el
acuerdo para el establecimiento del Plan Na-
cional de Evaluación de la Calidad de las
Universidades, la integración en el Proyecto
europeo fue oportuna y muy bien recibida
por las universidades que participaron. Per-
mitía ampliar la experiencia técnica y ade-
más, mantenía viva la práctica de la
evaluación institucional de la universidad.

La metodología empleada en el Pro-
yecto Piloto Europeo no se distanciaba
mucho de la del Programa Experimental,
aunque se centraba sólo en la evaluación
de la enseñanza. Sus referencias a temas
de investigación y gestión universitarias
eran mínimas y apuntaban únicamente a
aquellas situaciones directamente relacio-
nadas con la calidad de la enseñanza.

(7) El grupo técnico estaba presidido por el Secretario General, Miguel Angel Quintanilla, y coordinado
por el Vicesecretario de Estudios, José María de Luxán.
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LOS 011JETIVOS DEL PROYECTO PILOTO

EUROPEO

• Intensificar el conocimiento de la
necesidad de la evaluación de la ca-
lidad en la enseñanza superior.

• Introducir una dimensión europea
en la evaluación de la calidad.

• Enriquecer los procedimientos exis-
tentes en la evaluación de la calidad
a nivel nacional.

• Contribuir a mejorar el reconoci-
miento actual de los diplomas y los
periodos de estudio, promoviendo la
cooperación entre las instituciones y
mejorando la comprensión mutua de
los programas estudiados en los
distintos países.

ESTRUCTURA ORGANIZATIVA

La Comisión se dotó de la siguiente es-
tructura:

• Un Comité Consultivo formado por
dos representantes de la Adminis-
tración Educativa de cada uno de
los diecisiete países participantes,
más representantes de algunos or-
ganismos internacionales y los
miembros de la Comisión Europea.
Su función era puramente consulti-
va y de apoyo al Proyecto.

• Para la ejecución del Proyecto se
constituyó un Comité de Gestión a
nivel comunitario, responsable de
la organización y coordinación del
programa; dotado de dos secreta-
rías regionales a las que quedaron
asignados los distintos países parti-

cipantes, a efectos de coordinación
y apoyo.

• En cada uno de los diecisiete países
se creó un Comité Nacional' res-
ponsable de garantizar la marcha
del proyecto, nombrar al grupo de
expertos externo, difundir los resul-
tados a nivel nacional y redactar el
informe Final.

• En cada institución participante se
creó un Comité de Evaluación en-
cargado de llevar a cabo la evalua-
ción y la redacción del informe de
autoevaluación.

• Finalmente, en cada país, el Comité
Nacional debía nombrar a un Grupo
de Expertos Extemos9 encargado de
realizar la visita al centro y, basándo-
se en el informe de autoevaluación,
realizar la evaluación externa según
unas directrices comunes preparadas
por el Grupo de Gestión europeo. El
comité externo debía redactar un in-
forme de evaluación y transmitirlo al
Comité Nacional.
Una vez recibidos todos los infor-
mes, el Comité Nacional elaboraría
el informe final del proceso de eva-
luación realizado en su país. Este
informe se remitía al Grupo de Ges-
tión Europeo cuya función es dar
por concluida la experiencia del
país y servir de base para la redac-
ción del informe final europeo, del
que se podrían sacar las conclusio-
nes del Proyecto.

• Los Presidentes y Secretarios de los
diecisiete Comités Nacionales, junto
con el grupo de Gestión y repre-
sentantes de la Comisión, formaban
el Comité Europeo del Proyecto Pi-
loto Europeo.

(8) El Comité español estuvo sucesivamente presidido por Francisco Michavila, Miguel Angel Quinumilla,
y actuó de Secretario José María de Luxán.

(9) El grupo de expertos externos estuvo presidido por Sebastián Rodríguez y coordinado por Nuria Ga-
rreta, de la Secretaría General del Consejo de Universidades.
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MrropoLoGIA

El Proyecto Piloto Europeo se apoyaba
en los siguientes principios metoclológicos:

• Autonomía e independencia en tér-
minos de procedimientos y méto-
dos relativos a la evaluación de la
calidad tanto frente a la Administra-
ción nacional, como a las institucio-
nes de educación superior.

• Autoevaluación.
• Evaluación externa realizada por un

grupo cle pares y visitas sobre el terreno.
• Informe público de los resultados

de la evaluación.

La metodología del Proyecto, que combi-
na la autoevaluación y la evaluación externa,
fue diseñada incorporando elementos comu-
nes a los diferentes sistemas de evaluación uni-
versitaria ya existentes en la Unión Europea. La
homogeneidad de su aplicación se aseguró a
través de la Guía de Evaluación, en la que se
recogen los puntos a evaluar y los criterios y
procedimientos a seguir. Sobre la base de esta
Guía, cada país realizó las adaptaciones perti-
nentes en función de las peculiaridades de los
respectivos sistemas universitarios.

El Informe Nacional español se presentó
y distribuyó a todas la universidades españo-
las en el Pleno de septiembre de 1995 cele-
brado en Almería, y el Informe Final
Europeo, elaborado por el Comité de Ges-
tión, se presentó a los diecisiete países parti-
cipantes en la Conferencia de Clausura del
Proyecto Piloto Europeo, celebrada en di-
ciembre de 1995 en Las Palmas de Gran
Canaria, dentro del el marco cle la presiden-
cia española de la Comunidad Europea.

PIAN NACIONAL DE EVALUACIÓN DE IA
CALIDAD DE LAS UNIVERSIDADES

El desarrollo de los anteriores progra-
mas experimental y piloto de evaluación,

ayudaron a conformar actitudes favorables
a la evaluación institucional como elemen-
to impulsor de políticas de calidad, y per-
mitieron desarrollar y poner a punto
metodologías de actuación. A esta sazón,
en diciembre de 1985 se publica el Real
Decretom que establece el Plan Nacional de
Evaluación de la Calidad de las Universida-
des, cle acuerdo con los siguientes objeti-
vos:

• Promover la evaluación institucional
de la calidad de las universidades.

• Elaborar metodologías homogéneas
para la evaluación de la calidad, in-
tegradas en la práctica vigente en la
Unión Europea.

• Proporcionar información objetiva
que pueda servir de base para la
adopción cle decisiones de las dis-
tintas organizaciones en el ámbito
de su respectiva competencia.

El Plan Nacional de Evaluación propo-
ne una duración de cinco años, revisable
anualmente mediante convocatorias anua-
les de proyectos de evaluación institucio-
nal en los que podrán participar las
universidades públicas y privadas.

La tipología de los proyectos de eva-
luación que prevé el Plan pueden ser te-
máticos, si se refieren a una titulación o un
conjunto de ellas, y globales si abarcan la
universidad considerada en su conjunto. En
cualquier caso, el proyecto de evaluación
debe incluir la enseñanza, la investigación y
la gestión cle los servicios universitarios. La
metodología a seguir en los proyectos pre-
sentados tiene que ser mixta, es decir, debe-
rá incluir la evaluación interna y la externa.

A la primera convocatoria del Plan Na-
cional de Evaluación de la Calidad de las
Universidades" se presentaron 42 universi-
dades, de un total de 56 existentes en el te-
rritorio nacional.

(10) 1947/1995, 1 de diciembre. El Secretario General era Francisco Michavila.
(11) Orden de 21 de febrero de 1996.
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La tipología de proyectos de esta pri-
mera convocatoria ampliaba la participa-
ción en la modalidad de acción especial
para aquellas universidades que no hubie-
sen realizado nunca evaluación institucio-
nal y quisieran preparar la infraestructura
necesaria. Un total de 12 universidades se
acogieron exclusivamente a esta tipología
de acción especial, 27 presentaron además
proyectos de evaluación temática, para
evaluar una o varias titulaciones, y siete
universidades presentaron proyectos de
evaluación global con un calendario de
cuatro o cinco años. En total, en 1996, se
evaluaron 130 titulaciones.

ESTRUCTURA ORGANIZATIVA

• El Pleno del Consejo de Universida-
des propondrá al gobierno las mo-
dalidades, condiciones y requisitos
de cada convocatoria anual de pro-
yectos de evaluación.

• La Comisión Ejecutiva, que estará
presidida por el Secretario de Estado
de Universidades e Investigación, y
compuesta por los miembros que el
Pleno del Consejo de Universidades
designe (y en todo caso, por los vi-
cepresidentes de la Comisión de
Coordinación y Planificación y de la
Comisión Académica y los miem-
bros de la Mesa del Pleno del Con-
sejo de Universidades); el Director
General del Ministerio de Educa-
ción y Ciencia que ostente las com-
petencias en materia de enseñanza
universitaria; y el Secretario General
del Consejo de Universidades.

• El Secretario General del Consejo
de Universidades es el responsable
de la gestión y coordinación del
Plan Nacional. Para ello cuenta con
un Comité Técnico y una Oficina de
Gestión.
Las funciones del Comité Técnico
son elaborar las guías y protocolos,

prestar apoyo técnico a las universi-
dades e impartir formación técnica
a distintos comités de los partici-
pantes en el Plan Nacional. La Ofi-
cina de Gestión se encarga de
gestionar las actividades del progra-
ma y de confeccionar ficheros de
académicos y profesionales, para la
selección de los miembros de los
comités de evaluación externa.
Cada universidad nombra un Comi-
té de Evaluación presidido por el
Rector. Este comité debe ser el res-
ponsable de la política de calidad
de la universidad y en consecuen-
cia, debe asumir las propuestas de
mejora de las distintas unidades
evaluadas. Además, es encargado
de elaborar el Informe Final de
evaluación de la universidad.

• Los Comités de Evaluación exter-
nos son comités creados ad hoc
para realizar la evaluación externa
en una titulación o unidad concreta.
Su función cesa una vez finalizado
el informe de evaluación.

LA FINANCIACIÓN

La financiación de estos proyectos es
compartida por el Ministerio de Educación
y Cultura, por el órgano de gobierno de la
respectiva Comunidad Autónoma y por las
universidades. En estos proyectos podrán
incluirse requisitos y objetivos específicos
a propuesta de la Comunidad Autónoma,
siempre que sean compatibles con los ob-
jetivos y la metodología del Plan Nacional.

CAMPOS EVALUADOS EN LA INSTITUCIÓN
UrvirvERsrEmun

Los proyectos de evaluación institucio-
nal ya sean temáticos o globales, deben re-
ferirse, de forma integrada, a todas las
actividades relevantes llevadas a cabo por
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Comité de Evaluación de la universidad. El
presidente es el responsable de la elabora-
ción del informe de evaluación externa.

las instituciones evaluadas en el ámbito de
la enseñanza, la investigación y la gestión
de los servicios universitarios.

• En el ámbito de la docencia, la uni-
dad mínima evaluada es la titulación,
o programa de estudios de cualquiera
de los niveles de la enseñanza uni-
versitaria, conducentes tanto a títulos
oficiales como a títulos propios.

• En el ámbito de la investigación, las
unidades a evaluar son las áreas de
conocimiento de los departamentos
más involucrados en la correspon-
diente titulación o programa de es-
tudios evaluado.

• Igualmente serán objeto de evaluación
en cada proyecto aquellas unidades de
gestión o servicias universitarios más di-
rectamente relacionarlas con las uni-
dades objeto de evaluación en el
ámbito docente e investigador.

MirropowGIA

Los proyectos de evaluación deben se-
guir una metodología mixta de autoevalua-
ción y evaluación externa.

La fase de autoevaluación se realiza a
través del Comité de Evaluación de la uni-
versidad y da lugar a un informe de autoe-
valuación, que se remite al Comité de
Expertos Externos.

La fase de evaluación externa la lleva
a cabo un Comité cíe expertos, ajeno a la
institución evaluada y nombrados expresa-
mente para cada proyecto a propuesta del
Comité Técnico.

El Comité de Expertos Externos se
compone de un mínimo de tres personas.
Son académicos de reconocido prestigio
en el área de la titulación evaluada, más un
representante del ámbito profesional y un
experto en técnicas de evaluación. Uno de
los miembros del grupo actúa como presi-
dente y es el responsable cle la coordina-
ción de las actividades del grupo con el

FORMACIÓN METODOLÓGICA

El Comité Técnico, con el apoyo de la
Oficina de Gestión del Plan, ha centrado
los esfuerzos de este primer año en la la-
bor de formación de los comités de evalua-
ción de las universidades sobre técnicas de
la evaluación institucional. Esta tarea se ha
realizado en distintas etapas y momentos,
en jornadas de presentación de las Guías
de evaluación, en jornadas de formación
específicas, o en visitas y asistencia a peti-
ción de algunas universidades.

• Presentación de la Guía de la autoe-
valuación a los rectores y repre-
sentantes de las universidades
presentadas a la convocatoria del
Plan Nacional. El acto se celebró en
Madrid, en diciembre de 1996. Se ex-
pusieron los objetivos y metodología
de la evaluación institucional, cuyas
herramientas se ofrecían en la Guía, y
se presentó la función del comité de
evaluación de la universidad como
elemento importante del proceso res-
ponsable de la evaluación y de la in-
corporación de las mejoras que de
ella se deriven mediante un progra-
ma de calidad de la universidad.

• Presentación de la Guía y protoco-
los a los comités de evaluación de
las universidades y autoridades aca-
démicas de la titulación evaluada.
Esta presentación metoclológica de
un día de duración, hacía un repa-
so de las técnicas de evaluación
de las distintas fases, la evaluación
interna y la evaluación externa. Se
expusieron los aspectos a evaluar en
cada uno de los ámbitos, la enseñan-
za, la investigación y la gestión.
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Este curso-presentación se celebró
en siete puntos distintos de la geogra-
fía nacional: en Barcelona, junto con la
administración universitaria autonómi-
ca, para todas las Universidades catala-
nas; en Madrid, para las universidades
madrileñas; en Bilbao para las univer-
sidades cle las regiones del norte, Uni-
versidad del País Vasco, de Oviedo, de
Santiago y de Zaragoza. En Córdoba
para todas las universidades anda-
luzas, en Ciudad Real para las uni-
versidades de Castilla-La Mancha,
Extremadura, Murcia; en Castellón
para las universidades de Castellón,
Valencia y Alicante; en Valladolid para
las universidades de Castilla y León.
Finalmente, el Comité Técnico se des-
plazó a La Laguna donde impartió el
curso para las universidades canarias.

• Jornadas de Formación para los Co-
mités de Evaluación de las universi-
dades. Se realizaron en Jaca del 2 al
8 de diciembre de 1996 con una du-
ración de dos días de trabajo. El ob-
jetivo era resolver las dificultades
halladas en los distintos aspectos de
la evaluación de la enseñanza, la in-
vestigación y la gestión, y plantear
los criterios de la redacción del in-
forme de autoevaluación.
Para la efectividad de las jornadas,
dado el número de titulaciones eva-
luadas, tuvieron que hacerse dos
turnos, doblando también el núme-
ro de expertos que impartían los
cursos. Para poder trabajar sobre te-
mas específicos y facilitar el trabajo
en talleres, se dispuso a los comités
según las ramas de las titulaciones
evaluadas: técnicas, humanidades,
etc.; a fin de poder plantear los as-
pectos referentes a la evaluación de
la enseñanza, o la investigación de
cada una de ellas. Las jornadas se
desarrollaron combinando sesiones
plenarias y otras en forma de talle-
res monográficos.

• Taller de Formación para las univer-
sidades presentadas a la convocato-
ria de acción especial. La reunión
duró media jornada y se celebró en
Madrid, en la sede del Consejo de
Universidades, el 13 de diciembre
de 1996. El objetivo fue clarificar los
conceptos y metodología de la eva-
luación institucional y analizar los
objetivos de la acción especial. Los
temas tratados fueron: Proyecto de
mejora de la calidad, preparación
de la infraestructura básica para lle-
var a cabo una evaluación institu-
cional; organización de bases de
datos, comités de evaluación y ofi-
cina técnica; y, por último, cómo
elaborar un proyecto de evaluación
para la próxima convocatoria.

• Jornada de Formación sobre la Eva-
luación Externa de las Universidades
dirigida a los comités de evaluación
externo, tanto académicos como rep-
resentantes del ámbito profesional.
Además de explicar los objetivos de
la evaluación institucional, lo fun-
damental del curso fue clarificar el
proceso de la evaluación externa
comentando con detalle los pasos
señalados en la Guía de evaluado-
res externos. La Jornada se celebró
en Madrid en mayo de 1997.

DOCUMENTOS GENERADOS

A lo largo del proceso de evaluación se
fueron generando diversos documentos, que
reflejan las fases de desarrollo del programa.
No todos son documentos públicos, sin em-
bargo todos tienen una función específica.

• El antoestudio, elaborado por el Co-
mité de evaluación de la universidad
o de la titulación según los casos, se
realiza de acuerdo con la Guía de la
Evaluación. En él deben constar, junto
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a la descripción de los objetivos de
la unidad evaluada, una valoración
concreta de la eficiencia en su cum-
plimiento de acuerdo con organiza-
ción de medios y recursos disponibles.
I)eben destacarse los puntos fuertes y
los puntos débiles de la unidad eva-
luada y especificar unas acciones
de mejora. El autoinforme debe ser
consensuado por la comunidad uni-
versitaria. No tiene que ser público,
pero, sirve como punto de partida
para la evaluación externa.

• El informe de evaluación externa, lo
elabora el Comité de Expertos Exter-
nos una vez finalizada la visita a la uni-
versidad. Deben constar junto a los
aspectos positivos, los aspectos negati-
vos observados y sugerencias para
mejorar la calidad. No es un informe
público, sino que se dirige al Comité
de Evaluación de la Universidad.

• Informe final de evahractón de la Uni-
versidad este informe que refunde los
dos documentos anteriores, lo elabora
el Comité de Evaluación de la Univer-
sidad, y deberá ser público. Por últi-
mo, se remite a la Secretaría General
del Consejo de Universidades.

• Informe anual sobre la Calidad de
las Universidades elaborado por el
Consejo de Universidades y aproba-
do por la Comisión de Coordinación
del Plan. En él se reflejará la situación
de las universidades evaluadas, y en
lo sucesivo, las consecuencias de la
evaluación en la mejora de la calidad.

CONSECUENCIAS I2 DE LA
PARTICIPACIÓN EN PROYECTOS DE
EVALUACIÓN

La participación en un proyecto de
evaluación tiene consecuencias inmediatas

para la universidad, en la medida en que le
ayuda a tomar conciencia de sus proble-
mas y de sus posibilidades y a diseñar pla-
nes internos de actuación para mejorar sus
niveles de calidad y su prestigio.

Por otra parte, la difusión de los resul-
tados de la evaluación servirá también
para un mejor conocimiento de cada uni-
versidad por parte del entorno social, de
los niveles de calidad alcanzados por ésta y
de los esfuerzos que realiza por mejorar sus
prestaciones y su servicio a la sociedad.
Todo ello debe contribuir a aumentar el apo-
yo social a las instituciones universitarias.

En tercer lugar, las Administraciones
Públicas con competencias en política uni-
versitaria, podrán utilizar los resultados de
los proyectos de evaluación de la calidad
para diseñar sus planes de actuación en
materia de desarrollo y de financiación de
las universidades:

• Los planes de creación de nuevos
centros y la autorización de nuevas
enseñanzas deberían tener en cuen-
ta los resultados obtenidos en la
evaluación de las universidades.

• Las Administraciones pueden crear
incentivos para la mejora de la cali-
dad a través de fórmulas de finan-
ciación que tengan en cuenta los
resultados de la evaluación.

• Si la Administración Central o las de
las Comunidades Autónomas esta-
blecieran convocatorias competiti-
vas de programas de calidad para
las instituciones universitarias (pro-
gramas de tercer ciclo, programas
de innovación educativa, diseño de
nuevos currícula, etc.), sería desea-
ble que su adjudicación se condi-
cione a la participación de las
universidades en el Plan Nacional
de Evaluación de Calidad.

(12) Programa de Evaluación institucional de la Calidad de las Universidades. Consejo de Universidades.
Secretaría General. 1995.
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e
LA SECUENCIACIÓN DE LOS CONTENIDOS CURRICULARES:

PRINCIPIOS FUNDAMENTALES Y NORMAS GENERALES

JOSÉ A. GALLEGOS (*)

INTRODUCCIÓN

Mi actividad docente me hizo com-
prender, ya hace tiempo, que la estructura-
ción del programa a impartir en cada nivel
curricular es una cuestión fundamental
que el profesor tiene que resolver para
realizar adecuadamente su papel. Y que,
dentro de ese campo, un aspecto esencial
es la organización adecuada de los distin-
tos contenidos (que ahora han dado en lla-
marse conceptuales, procedimentales y
actitudinales) de forma que se ofrezcan de
forma progresiva, tanto en el aspecto
cuantitativo como en el cualitativo; es de-
cir, tanto en lo que se refiere a la cantidad
de información que hay que aprender,
como en el grado de comprensión y apli-
cación de esa información. Lo primero y lo
segundo son dos aspectos íntimamente re-
lacionados entre sí porque, en el caso de
las Ciencias Experimentales, por ejemplo,
la identificación de los distintos seres natu-
rales es imprescindible como punto de
partida para estudios posteriores (sobre su
importancia, sus aplicaciones, la compren-
sión de los procesos a que se ven someti-
dos, etc.). Y, de forma similar, cada vez
que queramos ampliar el campo de estu-
dio (aumentar la cantidad de objetos de es-
tudio), tendremos que volver a seguir el
mismo itinerario, que parte de la identifica-

(e) Universidad de Granada.

Revista de Educación, núm. 315 (1998), pp. 293-315

ción, antes de pretender conseguir la com-
prensión y la capacidad de aplicación per-
tinentes en la ampliación realizada.

Por esta razón, ya en mis primeros tra-
bajos sobre la Didáctica de la Geología
(Gallegos, 1973, 1974a, 1974b) empecé a
preocuparme por dos aspectos concretos
de esa problemática: primero, la necesidad
de estructurar bien los programas corres-
pondientes, seleccionando la materia ade-
cuada para un. determinado nivel
madurativo de los álumnos7(dejando, en
consecuencia, lo que parece que supera su
capacidad de comprensión para el mo-
mento oportuno, como propuse en 1974a);
segundo, la ineludible tarea de organizar
los contenidos adecuados en el orden ade-
cuado, de forma que se vaya progresando
paulatinamente, tanto en la cantidad,
como en la generalización y en la abstrac-
ción (Gallegos, 1974b; así corno Gallegos,
1984, 1990a, 1991, 1992a, 1993, 1994a,
1996b). Simultáneamente, presté atención
también, en esta línea de trabajo, a las limi-
taciones o condicionamientos que la es-
tructura interna de la materia de estudio
(disciplina científica) impone a las consi-
deraciones anteriores (Gallegos, 1990b). Al
intentar llevar a cabo una síntesis de esta
línea directriz de mi investigación en el
aula, independientemente de que mi inte-
rés se haya centrado en la Didáctica de la
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Geología aunque con algunas incursiones en
aspectos concretos de la Biología -Gallegos,
1994d, por ejemplo-, he llegado a la conclu-
sión de que se pueden establecer unos princi-
pios de validez general, aplicables a cualquier
materia del currículo; ésto es lo que ofrezco
aquí. En trabajos posteriores (ya bastante
avanzados) ofreceré secuencias de aprendiza-
je para los grandes bloques cle contenidos de
la Geología, aplicables a los diferentes niveles
de maduración de los alumnos.

EL CONCEPTO DE SECUENCIACIÓN

Es necesario, en primer lugar, estable-
cer qué se va entender con el término •se-
cuenciación en este trabajo. Como las
acepciones utilizadas por Bruner (1972),
Briggs (1973), Tyler (1973) y Gagné (1987),
entre otros, parecen menos completas y
comprehensivas de los distintos compo-
nentes a considerar, prefiero asumir el senti-
do asignado a este término por Eigenmann
(1981), que lo define así: una secuencia
está constituida por una serie de diversos
elementos que se relacionan mediante una
acción recíproca característica, dando lu-
gar a una sucesión lineal dotada de cons-
tancia interna y de especificidad de
actuación (p. 14).

Como se puede apreciar, se trata:

• de una serie lineal de diversos compo-
nentes, lo cual implica la necesidad de
irlos presentando uno tras otro;

• que mantienen entre sí una ordena-
ción específica, de forma que si esa
ordenación se cambia, cambia el re-
sultado buscado;

• que encierra una cierta coherencia
interna, lo que le confiere una cier-
ta constancia propia; y

• que consigue un determinado efec-
to en su realización práctica, que es
precisamente la Finalidad global de
la secuenciación misma.

Por lo tanto, encierra una serie de mati-
ces que hay que tener en cuenta para que la
secuenciación se lleve a cabo correctamente
y su aplicación logre su finalidad. En primer
lugar, tener una clara percepción de la glo-
baliclad de los contenidos que se pretenden
enseñar, para no caer (como señala Bruner,
1972) en la presentación de conceptos y ha-
bilidades aisladas, sin una comprensión de
los principios básicos. Pero, por otro lado,
hay que tener una clara percepción de la
progresión adecuada con que deben presen-
tarse los contenidos, para no caer en repeti-
ciones innecesarias, ni dar saltos bruscos.
Sólo así el alumno podrá ir percibiendo la ín-
tima relación entre los contenidos que se le
presentan, lo que favorecerá su aprendizaje
significativo. Finalmente, esta visión global
permitirá también llevar a cabo una equili-
brada selección entre los diferentes tipos de
contenidos (conceptuales, actitudinales, pro-
cedimentales), de forma que no se primen
algunos en detrimento de otros, lo cual tam-
bién tiene consecuencias negativas en el de-
sarrollo integral y armónico de los alumnos.

En segundo lugar, es necesario fijar muy
nítidamente la relación que se da entre los
contenidos que se proponen y los alumnos
a los que se destinan. Y esto en una doble
perspectiva; por un lado, en relación con el
nivel maclurativo que los alumnos presentan,
de forma que no superen sus posibilidades
de comprensión; por otro, porque presenten
conexiones claras con los conocimientos y
experiencias previas de los alumnos, de for-
ma que puedan partir de ellos para irlos in-
tegrando en un aprendizaje significativo
sobre el que ya se ha insistido. Este matiz im-
plica además, necesariamente, que los saltos
en la progresión de la secuenciación deben
ser suficientemente pequeños como para
poder ser asimilados e integrados sin dificul-
tades especiales.

Muchos profesores, especialmente en
estos últimos años, en que se han sobreesti-
mado los intereses espontáneos de los
alumnos para dirigir y organizar los conte-
nidos del aprendizaje, presentarían ya aquí
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una objeción fundamental en ese contexto:
que la mejor organización de los contenidos
educativos es la que surge de los propios in-
tereses de los alumnos. Sin menospreciar la
importancia que puede tener este punto de
vista, especialmente cuando se trata de po-
tenciar la curiosidad y de aumentar su inte-
rés por aprender (objetivos para los cuales
es totalmente secundario el qué se apren-
da), no parece que se pueda permitir que
esto se erija en principio general, confun-
diendo los intereses de los alumnos con
sus necesidades educativas.

Tanto el autor como otros profesores
(por ejemplo: Coll y Solé, 1989; Coll et al.
1990; Coll el al., 1994; Del Carmen, 1994),
han acumulado experiencia suficiente en
este campo como para poder afirmar que,
en niveles curriculares iniciales, el atender
a los intereses espontáneos de los alumnos
puede ser un magnífico resorte para des-
pertar la curiosidad por aprender; pero
conforme se asciende en el desarrollo cu-
rricular, parece claro que es necesario ir
encauzando estos intereses espontáneos
de forma que se consiga un tratamiento
coordinado y equilibrado de los diferentes
aspectos que hay que conocer, y que se
haga de una forma que permita estructu-
rarlos adecuadamente; lo contrario dificul-
ta notablemente su asimilación, no sólo
porque quedan como compartimentos-es-
tanco desconectados entre sí, sino porque
no es posible tratarlos con el nivel de com-
prensión correspondiente al estadio madu-
rativo de los alumnos, si estos no han
adquirido previamente los requisitos de
aprendizaje necesarios (puesto que unos
conocimientos se convierten en instrumen-
tales para poder acceder a otros).

Finalmente, conviene aclarar que to-
das las reflexiones que siguen se harán uti-
lizando como referencia las edades
cronológicas de los alumnos. Ya se ha co-
mentado sobradamente que la edad crono-
lógica sólo es estadísticamente indicativa
de la madurez psicológica y mental; ello

obliga a introducir numerosas matizacio-
nes en relación con los «desfases verticales«
(distintas edades de maduración en alum-
nos distintos) y los «desfases horizontales»
(distinta edad de maduración para facetas
distintas en un mismo alumno) (Piaget,
1970; Flavell, 1977; Shayer y Adey, 1986).
Pero, de todas formas, resulta muy necesa-
ria una referencia, y la edad es más ade-
cuada que sus alternativas (EGB, Primaria,
ESO, etc.) por cuanto que está centrada en
el alumno, y no en diseños curriculares
que responden más a criterios sociocultu-
rales o de estrategia política.

PRINCIPIOS FUNDAMENTALES DE LA
SECUENCIACIÓN

De acuerdo con los comentarios pre-
cedentes, para determinar los principios
básicos que deben enmarcar la elabora-
ción de las secuencias, se tendrán en cuen-
ta todas las reflexiones que ya se han
acumulado sobre el Alumno, sobre el Pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, sobre el
Profesor y sobre la Materia.

DERIVADOS DE LAS CARACTERISTICAS DEL

ALUMNO

Por lo que se refiere al Alumno, son
especialmente relevantes las conclusiones
de Piaget sobre los estadios madurativos
(Piaget, 1952, 1954, 1970, 1973, 1975),
aun matizándolas con las modificaciones
necesarias respecto de las edades en que
se alcanza cada estadio, los desfases hori-
zontales y verticales, y otros aspectos
(Mussen, 1970), y las aportaciones de las
tendencias más socializadoras de la Psico-
logía, especialmente Vygotsky (1977,
1979).
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Sin embargo, según Piaget, en todos
los individuos se cumplen dos requisitos:

• esta sucesión de etapas es constan-
te, y nunca se llega a una cle ellas
sin haber pasado por la anterior;

• el hecho de hallarse en una etapa
significa haber superado también la
anterior.

Conviene insistir en que Piaget indicó,
en repetidas ocasiones, que hay que ser
prudentes cuando asignamos una determi-
nada adquisición cognitiva a una edad
concreta. Las edades pueden variar de ma-
nera considerable de una población a otra;
muchos estudios interculturales han avala-
do estas variaciones, pero también es ver-
dad que han confirmado que el orden de
adquisición de los estadios es siempre el
mismo. Así, pues, la edad cle paso cle un
estadio a otro puede variar, pero el orden
de aparición de los estadios es siempre
constante. Esto habrá que tenerlo muy pre-
sente a la hora de decidir una secuencia-
ción concreta.

DERIVADOS DE LAS IDEAS PREVIAS

Por lo que a las «ideas previas» de los
alumnos se refiere, los múltiples trabajos
acumulados en este campo (especialmente
Bachelarcl, 1938; Viennot, 1979; Novak,
1988; Moreira y Novak, 1988; Driver, Gues-
ne y Tiberghien, 1989) han demostrado la
necesidad de tenerlas en cuenta para que
los alumnos consigan un aprendizaje signi-
ficativo. Trabajos posteriores en este terre-
no han suscitado dudas sobre la exactitud
y la generalidad de las características de
las ideas previas que Driver, Guesne y
Tiberghien (1989), enumeraron y analiza-
ron (o sobre ambos aspectos). En esta lí-
nea se encuentran Pozo (1993) y Cubero
(1994); el primero sospecha que algunos
de los resultados obtenidos en este campo
puedan ser consecuencia del poco rigor

metodológico con que se ha realizado la
investigación; para el segundo, algunas de
las características de las ideas previas po-
drían haber sido deducidas de los propios
sistemas de exploración y registro. En cual-
quier caso, parece comprobado que algu-
nas de esas ideas previas han sido
aprendidas en el ambiente académico (Ga-
llegos, 1992b; Pedrinaci, 1996); ello nos
obliga, tanto a ser extremadamente exigen-
tes en este terreno, para no dar ocasión a
desviaciones indeseadas (cf. Gallegos,
1997a), como a promover, desde el campo
de la didáctica, una mayor precisión termi-
nológica y conceptual en las disciplinas
técnicas, que elimine los probables moti-
vos de distorsión (por ejemplo, Gallegos,
1994b; 1994c; 1995; 1996a).

En cualquier caso, nadie discute ya la
necesidad de conocer las ideas previas de
los alumnos para ayudarles a progresar en
su aprendizaje, y esas mismas ideas pue-
den utilizarse (según Giordan, 1983) como
un instrumento de diagnóstico para:

• Preconizar un cierto tipo de estrate-
gias educativas ante una familia de
problemas.

• Considerar si un determinado obje-
tivo es posible o deseable.

• Examinar qué alumnos están prepa-
rados para abordar un determinado
aprendizaje.

• Determinar qué conocimientos pre-
vios hay que introducir, para desa-
rrollar un tema.

Por su parte, Driver, Guesne y Tiberg-
hien (1989) también señalaron que el co-
nocimiento de las ideas previas de los
alumnos permite lograr un aprendizaje sig-
nificativo ya que proporciona criterios para
adaptar la enseñanza por varios motivos:

• Se pueden formular los objetivos de
forma más fácilmente comprensible
para los alumnos; ellos pueden in-
terpretar, más exactamente, las in-
tenciones educativas del profesor,
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puesto que se presentan de acuerdo
con los conocimientos que ya tienen
y sus esquemas de razonamiento.

• Se pueden diseñar las actividades de
aprendizaje más adecuadas; se busca
con ello el cambio conceptual, ha-
ciendo entrar al alumno en conflicto
entre las ideas que tiene y los hechos
que no puede explicar con ellas.

• Se pueden elegir adecuadamente los
conceptos que se van a enseñar; se
soslayan así los errores que se origi-
nan porque el profesor da por sabi-
dos conocimientos imprescindibles
para la comprensión de lo que se
propone posteriormente.

Como conclusión: la planificación (y el
desarrollo) de un tema será preciso llevarlo a
cabo teniendo en cuenta, en relación con el
alumnado al que se destina, no sólo su nivel
madurativo y su motivación, sino también
las ideas que ya tienen sobre los diversos as-
pectos relacionados con la materia que se va
a estudiar.

DERIVADOS DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-
APRENDIZAJE

En relación con el proceso de enseñanza-
aprendizaje, habrá que aprovechar todo lo que
se ha comprobado ya que es consistente en las
diferentes teorías, modelos o diseños de
aprendizaje o instrucción, desde el conductis-
mo más o menos matizado (Skinner, 1977; Sta-
chnik, 1966; Banclura, 1984; Gagné, 1987;
Keller, 1966), el cognitivismo de Piaget, neo-
piagetianos y la escuela de Ginebra (Pascual-
Leone, 1980; Case, 1985), el paradigma
clialéctico-contodual (Riegel, 1975), y las aporta-
ciones de la -Gestalt• (Xóhler, 1940; Lewin, 1946;
Dewey, 1951), Bruner (1966, 1987, 1988),
Vygotsky (1979), Ausubel (1968), Ausubel, No-
yak y Hanesian (1986) y Toulmin (1977).

DERIVADOS DE LA ACTUACIÓN DEL PROFESOR

Por lo que al Profesor se refiere, está
claro que tiene también un papel funda-

mental en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje, especialmente por su actuación en
el aula y por sus relaciones con los alum-
nos (dejando aparte la problemática de la
formación, que se supone suficientemente
conseguida, tanto técnicamente como di-
dácticamente). Se parte, por lo tanto, de
todo lo que ya se analizado de esta cues-
tión, especialmente lo que se puede en-
contrar en Rosenthal y Jacobson (1968),
Scandura (1983), Pope y Scott (1988), Gil
(1991), Jacob (1991), Medina-Rivilla (1991),
Haton (1992), García-Valcárcel (1993), Martín
del Pozo (1994) y Zabala (1994). Sin dejar
de ser bastante críticos con el peligro de
deshumanización que el abuso de la tec-
nología moderna puede originar.

Un aspecto de especial relevancia sí
merece la pena comentar algo más deteni-
damente. Parece claro que los profesores
de los niveles no universitarios, al menos
los de cierta experiencia, no enseñan la
materia a sus alumnos tal como ellos la
aprendieron en la Universidad o tal como
expondrían sus conocimientos los especia-
listas de la materia en situaciones no docen-
tes. Por el contrario, adaptan, reconstruyen,
reordenan y simplifican el contenido para
hacerlo comprensible a los alumnos. Tam-
bién en estos últimos años, se viene inyes-
tigando sobre cómo se produce este
proceso y en qué medida la formación ini-
cial del profesorado lo favorece. Stengel
(1992) ya afirmaba:

El profesor inevitablemente transforma el
contenido en algo que se puede enseñar,
que tiene su propia lógica y estructura, y
tiene sentido para los alumnos. El conoci-
miento que ayuda a que se produzca esta
transformación del conocimiento incluido
en el currículo escolar, en algo que tenga
sentido para los alumnas es a lo que deno-
minamos Conocimiento Didáctico del
Contenido.

También Marcelo (1993), después de
argumentar contra la conveniencia de
mantener lo que se había dado en llamar
Conocimiento de Contenido Pedagógico,
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prefiere la denominación de Stengel para re-
ferirse al resultado de la elaboración que ha-
cen los profesores del contenido puramente
científico, para adaptarlo a sus alumnos. Así,
para él, el Conocimiento Didáctico del Con-
tenido se construye tanto a partir del conoci-
miento del contenido que el profesor posee,
como del conocimiento pedagógico general
y del conocimiento de los alumnos.

DEIUVADOS DE LAS CARACTERLST1CAS DE LA

MATERIA

Finalmente, por lo que se relaciona
con la materia a estudiar, habrá que tener
en cuenta, tanto la naturaleza general del
.método científico . (Aristóteles, 330 a. C.;
Bacon, R., 1280; Bacon, F., 1620) con todas
las matizaciones necesarias (Hodson,
1983), como sus limitaciones desde el pun-
to de vista epistemológico (Feyerabend,
1974; Kuhn, 1975; Popper, 1980; Lakatos,
1983; Chalmers, 1988). Pero, sobre todo,
parece totalmente necesario, para el objeto
que nos ocupa, tener en cuenta la estructu-
ra interna de la ciencia misma que se pre-
tende sea captada por los alumnos
(Gallegos, 1990b).

Haciendo pues, un intenso esfuerzo
de síntesis, todas esas reflexiones quizá se
puedan condensar muy esquemáticamente
como muestra la tabla I.

De forma menos esquemática, se pue-
den refundir y coordinar los aspectos ante-
riores en los siete principios fundamentales
siguientes:

1. Los aprendizajes que los alumnos
pueden realizar en un determinado nivel cu-
rricular, dependen estrechamente de su nivel
madurativo (tanto conceptual, como actitu-
(final y procedimental), que puede presen-
tar desfases (tanto horizontales en cada
alumno como verticales entre alumnos).

2. Los aprendizajes que se Layan a reali-
zar, dependen también muy directamente

TABLA I
Principios básicos de la secuenciación

ALUMNO
•	 Nivel madurativo

•
	

.Ideas previas.

PROCESO
ENSEÑANZA-
APRENDIZAJE

•	 -Ideas previas.

•	 Desarrollo integral

•	 Dinámica progresiva

MATERIA
•	 Estructura interna

•	 Conexión de contenidos

•	 Presentación acomodada

PROFESOR
•	 Programación general

•	 Intervención adecuada

•	 Secuenciación

de «las ideas previas- de los alumnos, que
incluyen, tanto los conocimientos concep-
tuales, como las experiencias vividas y las
interpretaciones personales que les han
dado, con la escala de valores resultante
(más o menos implícita).

3. Los contenidos curriculares escogi-
dos para cada nivel deben cubrir un am-
plio espectro, de forma que se procure un
desarrollo integral de todas las capacida-
des personales.

4. Los contenidos curriculares de
cada materia, tendrán que seleccionarse
teniendo en cuenta la estructura interna
de dicha materia, que condiciona la pro-
gresiva comprensión de sus partes inte-
grantes.

5. La presentación de los contenidos
del aprendizaje tendrá,.que adaptarse a la
capacidad de los alumnos deforma que les
resulten suficientemente comprensibles; no
se pueden trasladar al aula, sin más, los es-
quemas típicos de los expertos, dado el ni-
vel de complejidad y abstracción que
encierran y el conocimiento de la .jerga.
propia que necesitan.

6. El significado construido por los
alumnos en un momento dado de su
aprendizaje debe ser revisado, reajustado y
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refinado en intervenciones sucesivas.
Puesto que el aprendizaje es un proceso
personal de construcción de los significa-
dos, cuanto más bajo sea el nivel madura-
tivo de los alumnos, tanto más distanciado
de los significados propiamente científicos
puede encontrarse; esto implica, como co-
rolario, entender la enseñanza como una
intervención del profesor también dinámi-
ca para que esos significados se vayan
aproximando progresivamente a los que
son asumidos por los científicos (proceso
bastante similar, en sus líneas generales, al
de acumulación de conocimientos por par-
te de la comunidad científica).

7. La adecuada intervención del pro-
fesor (profesores) en cada momento del desa-
rrollo cutricular, es de primera importancia
para el progreso adecuado de los alumnos,
especialmente si esa intervención se hace
en «la zona de desarrollo próximo» del
alumno. Entre otros aspectos de esta inter-
vención del profesor, se entiende aquí que
es muy importante la correcta secuencia-
ción de los contenidos educativos en cada
nivel curricular para conseguir las metas
buscadas. Esta secuenciación permitirá ob-
jetivar y fundamentar las decisiones en este
campo, y evaluar el rendimiento de todo el
proceso, de forma que pueda ir refinándo-
se y reacomodándose paulatinamente.

NORMAS GENERALES DE APLICACIÓN A
LA SECUENCIACIÓN

Establecidos estos principios genera-
les, el paso siguiente es aplicarlos a la ela-
boración de las distintas secuencias
particulares para cada nivel curricular. Para
ello también tendré en cuenta las peculia-
ridades del enfoque de la enseñanza como
investigación-acción (Lewin, 1946; Stenhou-
se, 1984, 1987; Schón, 1988; Elliot et al.,
1986; Elliot, 1990; Blázquez, 1991; Latorre,
1992; Gil, 1993; Gallego, 1994; Villar y De
Vicente, 1994), y la escasa bibliografía

existente sobre la secuenciación misma, in-
cluidas las aportaciones parciales (Briggs,
1973; Eigenmann, 1981; Landa, 1983; Rei-
geluth, 1983 y 1987; Van Patten et al., 1986;
Araujo y Chadwik, 1988; Gagné, 1987; Bru-
ner, 1988; Del Carmen, 1990, 1991, 1992,
1994). Con todo este cúmulo de orientacio-
nes se puede desglosar la tabla I como se
muestra en la tabla II.

Como se puede apreciar, el desglose
de los principios básicos conduce a la dis-
tinción de once normas de actuación. A
esas once normas, la realidad de la enseñan-
za reglada obliga a añadir otra, relacionada
con la existencia de los diseños curriculares
oficiales (aun cuando sean cuestionarios de
mínimos), puesto que son éstos los que fi-
jan los objetivos educativos y seleccionan
los contenidos a desarrollar entre los mu-
chos posibles (cf. Mauri et al., 1990). Así
pues, resultan las doce normas concretas
que a continuación se enumeran:

1. El nivel madurativo de los alumnos.
2. Las ideas previas de los alumnos.
3. Los diseños curriculares oficiales.
4. La integración equilibrada de tb-

dos los tipos de contenidos.
5. La estructura lógica interna de la

materia a estudiar.
6. La selección de un contenido

como línea conductora de las se-
cuencias relacionadas.

7. La secuenciación de las secuencias
relacionadas.

8. La delimitación de las ideas-clave
de cada secuencia.

9. La continuidad entre los eslabones
de la secuencia.

10. El grado de progresión entrelos es-
labones de la secuencia.

11. La elaboración detallada de cada
secuencia concreta.

12. La evaluación, reelaboración y
continua adecuación de cada
secuencia de acuerdo con los re-
sultados obtenidos tras su aplica-
ción real en el aula.
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TABLA II
Criterios concretos de elaboración de secuencias

PRINCIPIOS BÁSICOS NORMAS CONCRETAS

ALUMNO
1.	 Nivel rnadurativo

2.	 -Ideas previas

+ El nivel madurativo de los alumnos.

+ Las ideas previas de los alumnas.

PROCESO
DE

ENSEÑANZA-APRENDIZAJE

2.	 -Ideas previas-

3.	 Desarrollo integral

4.	 Estructura interna y conexión
de contenidos

5. Presentación acomodada

6.	 Dinámica progresiva

+ L4 integración equilibrada de todos
los tipos de contenidos.

+ La estructura interna de la materia a
estudiar.

+ La selección de un contenido como
línea conductora de un grupo de
secuencias.

+ La secuenciación de las secuencias
relacionadas.

+ La delimitación de las ideas-clave de
cada secuencia.

+ La continuidad entre las eslabones
de la secuencia.

+ El grado de progresión entre los
eslabones de la secuencia.

MATERIA

PROFESOR
7.	 Intervención adecuada

•	 Programación general

•	 Secuenciación

+ La elaboración detallada de la
secuencia concreta.

+ La evaluación, n'elaboración y
continua adecuación de las
secuencias de acuerdo con los
resultados obtenidos tras su
aplicación real en el aula.

La aplicación de estas normas, espe-
cialmente de las primeras, será imprescin-
dible tenerla en cuenta para la elaboración
de las secuencias; serán luego las minise-
cuencias las que desglosarán y detallarán
todo de la forma que parezca más conve-
niente para el grupo concreto de alumnos
de cada año académico.

Estas doce normas, además, se han
enumerado en el orden de aplicación que
parece debe seguirse, por cuanto respon-
den a una cierta jerarquía de importancia,

por el grado de condicionamiento que de-
terminan para los pasos siguientes. La jus-
tificación de esta afirmación y un breve
comentario sobre cada uno de ellas, se
ofrece a continuación.

EL NIVEL MADURATIVO DE LOS ALUMNOS

El nivel madurativo de los alumnos
con los que se va a trabajar constituye el
criterio primero y fundamental para cual-
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quier enfoque didáctico. Tal como ha que-
dado comentado más arriba, a pesar de to-
das las críticas vertidas sobre las edades,
parece que Piaget descubrió las líneas
maestras de la evolución del pensamiento
en la infancia y la adolescencia, por lo que
serán sus conclusiones las que se adopta-
rán aquí como punto de partida. No obs-
tante, como ya se ha comentado al
establecer los principios, estas normas se
utilizarán de manera flexible, más bien
como una orientación de lo que los alum-
nos son capaces de comprender en un mo-
mento dado. La comprobación de cuál sea
realmente su nivel de desarrollo cognitivo
y procedimental fundamentalmente, habrá
que determinarlo en el aula en cada caso
concreto. Porque no hay que volver a in-
sistir en que se pretende conseguir un de-
sarrollo integral y armónico de la persona,
por lo que se considerarán siempre, simul-
táneamente, tanto las capacidades intelectua-
les, como las psicomotoras, de equilibrio
personal, de relaciones interpersonales y
de relaciones sociales. Sin olvidar, por otra
parte, que el desarrollo de esas diferentes
capacidades está conectado, aunque no
necesariamente maduren todas simultá-
neamente, ni en un mismo alumno (desfa-
ses horizontales), ni en los diferentes
alumnos de una misma edad (desfases
verticales).

Para esta determinación en el aula, por
lo que se refiere a las Ciencias Experimen-
tales concretamente, disponemos de algu-
nos trabajos aunque parciales (los análisis
de Shayer y Adey (1986), y los paralelos de
Hierrezuelo y Montero (1991) no contiene
nada de Geología y casi nada de Biología);
para las tareas más propiamente geológi-
cas y biológicas propuestas en las se-
cuencias que se elaboren, será, pues, la
experiencia del aula la que podrá ir pro-
porcionando datos concretos; y estos in-
cluirán, como aspecto muy importante, la
discusión de en qué momento se debe in-
troducir un determinado contenido, en
función del grado de comprensión y de re-

finamiento que parezca necesario exigir.
Ello implicará la concreción de en «qué« y
•cómo» se va progresando paulatinamente
en el desarrollo curricular, para ir comple-
tando lo que se estimó incluíble en el nivel
anterior.

Una de las líneas de trabajo del autor
en este campo es la elaboración de una lis-
ta de tareas geológicas; la disponible ya a
título experimental, será sometida a análi-
sis de complejidad para estructurarlas por
un presumible orden de dificultad; des-
pués se pasará a un grupo testigo de alum-
nos con objeto de comprobar su fiabilidad;
una vez llevados a cabo los reajustes nece-
sarios (y, en su caso, una nueva prueba en
grupo reducido), se supondrá ya suficien-
temente representativa y aplicable a gran-
des grupos.

LAS IDEAS PREVIAS DE LOS ALUMNOS

En segundo lugar por la incidencia
que presenta, hay que considerar los cono-
cimientos previos de los alumnos, según lo
comentado anteriormente. Y conviene in-
sistir en que, para el autor, «conocimientos
previos« no tiene una connotación exclusi-
vamente conceptual (como, quizá, se tiene
la costumbre de entender); a falta de un
término englobante que permita referirse a
todo como un conjunto, utilizo este térmi-
no en el sentido más filosófico y clásico
para referirme a todo el mundo de concep-
tos, experiencias, dominio de procesos,
grado de comprensión de todos ellos y ca-
pacidad de aplicación a situaciones con-
cretas; dejo aparte lo referente al campo
afectivo, las sensaciones y sentimientos, in-
tereses y escala de valores (consciente o
subconsciente), que serán mencionados
expresamente.

Aquí concretamente, por lo que se re-
fiere a la elaboración de las secuencias,
aunque influyen todos esos conocimientos
previos, se entienden preferentemente
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aquéllos que se encuentran especialmente
relacionados con los implicados en cada
secuencia particular. Puede haber concep-
tos y conocimientos estrictamente científi-
cos que no hayan sido abordados en el
currículo previo y que, por tanto, sean to-
talmente desconocidos para los alumnos;
en los demás casos, éstos poseen siempre
un conjunto de ideas previas más o menos
elaboradas; su origen puede ser muy varia-
do (como ya indicó Pozo, 1993) y pueden
ser más o menos incoherentes, pero intere-
sa conocer ambos aspectos para tenerlos
en cuenta en el proceso de enseñanza-
aprendizaje.

Así pues, siguiendo el pragmático es-
quema de Aebli (1988), correlacionado
con los objetivos que se proponen a los
alumnos que alcancen en cada secuencia,
el sondeo de estos conocimientos previos
se puede concretar una vez que se haya
conseguido respuesta a cuestiones simila-
res a las planteadas por Miras (1994):

• Desde el punto de vista cognoscitivo,
— ¿qué quiero que los alumnos

aprendan?
— ¿cómo quiero que lo aprendan?
— ¿qué conocimientos necesitan te-

ner para poder iniciar significati-
vamente el aprendizaje de esos
contenidos que les propongo?

— ¿qué saben ya que tenga rela-
ción con estos contenidos, y
qué grado de comprensión y
de aplicación de lo que conocen
o poseen?

• Desde el punto de vista afectivo,
— ¿de qué sensaciones y sentimien-

tos son capaces?
— ¿qué intereses, motivos, valores y

escala de valores los mueven?

• Desde el punto de vista psicomotor,
— ¿qué habilidades poseen?

— ¿qué destrezas manipulativas ne-
cesitan desarrollar?

La exploración de todo este campo no
sólo proporciona información sobre la si-
tuación existente, sino que ayuda a encon-
trar los puntos de contacto que permitan
progresar hacia los objetivos educativos
propuestos para el nivel curricular corres-
pondiente, que será el punto de partida
para la continuación del avance en el cur-
so siguiente.

Un apartado de especial interés dentro
de todos los conocimientos previos es el
que incluye aquéllos que tienen caracterís-
tica de «requisitos previos de aprendizaje»;
éstos se refieren a conocimientos particula-
res que los alumnos deben poseer y ser ca-
paces de utilizar en un momento ciado,
para utilizarlos como puntos de apoyo que
sustenten las elaboraciones que se les pro-
ponen en ese momento; esta necesidad es
conocida desde hace muchos años, y ya
tuve ocasión de invocarla en mis primeras
investigaciones didácticas (Gallegos,
1974a, p. 30; 1974b, p. 179).

LOS DISEÑOS CURRICULARES OFICIALES

Los Diseños curriculares para la ense-
ñanza oficial reglada proceden de una
fuente externa al propio proceso que aquí
analizamos, pero constituyen las líneas
maestras o el cauce por el que hay que dis-
currir y dentro del cual hay que desarrollar
todas las secuencias que se estructuren.
Por ese grado de conclicionamiento que
suponen, parece que requieren un lugar
elevado en el orden de prevalencia de las
diversas normas.

Evidentemente, cabe la posibilidad de
que las Propuestas Curriculares y sus Dise-
ños en vigor en un determinado momento,
adolezcan de excesiva arbitrariedad en la
selección de los contenidos, especialmente
de los conceptuales. En ese caso será su-
mamente fructífero acumular trabajos en el
campo de la secuenciación para pedir los
cambios oportunos, pero haciéndolo sobre

302



bases bien fundamentadas; evitaremos así
caer en el peligro de oscilar hacia otro tipo
de arbitrariedad o de subjetivismo similar
al que criticamos.

En el diseño curricular de cada nivel
se incluyen contenidos variados, tanto de
una misma área como de áreas diferentes,
por lo que es necesario estructurarlos se-
cuenciadamente en su conjunto dentro del
área; y si se quiere conseguir una forma-
ción integral, también entre las áreas, tanto
Ciencias de la Naturaleza, Matemáticas y
Sociales, como con otras sólo aparente-
mente más alejadas (Lengua, Expresión
Gráfica, Filosofía).

La conexión entre áreas se puede en-
tender con varios grados de intensidad, de-
pendiendo de la visión concreta que se
adopte y del grado de globalización que se
pretenda (estrechamente dependiente del
concepto de educación asumido).

La perspectiva más aceptada y defen-
dida actualmente (expresada en términos
de la situación actual de múltiples discipli-
nas con cuerpos de doctrina amplios que
hacen imposible el enciclopedismo), sos-
tiene que la enseñanza debe ser «globaliza-
da. en las primeras etapas (4-8? años), para
pasar a ser «integrada. después (9-14? años)
y disciplinar. (e «interdisciplinar. en conse-
cuencia), finalmente. Pero todavía en esta
última etapa (hasta los 18 años), con un
claro componente de -ciencia coordinada.,
en el sentirlo que todos los profesores del
mismo curso se pongan de acuerdo en un
contexto común y coordinen la programa-
ción de los objetivos a conseguir, el con-
junto de contenidos a aprender y el tipo de
actividades seleccionadas para ello (tal como
la experiencia me hizo comprender hace
tiempo: Gallegos, 1974b, pp. 173 y ss).

De esta forma, los enfoques globaliza-
dos se centran en cuestiones de interés ge-
neral cuyo análisis y comprensión (y
resolución, en su caso, de los aspectos
problemáticos que incluyan), requieren la
aplicación y el desarrollo de múltiples co-
nocimientos procedentes de campos que

no se han especificado previamente ni se
delimitan tampoco en ese momento. Los
enfoques integrados parten del supuesto
de que ciertos conceptos y procedimientos
son comunes a varios campos del saber hu-
mano (se hayan diferenciado en disciplinas
distintas o no); por tanto, desde esa pers-
pectiva conceptual o procedimental, se
puede abordar el análisis de problemas re-
ales que requieran el concurso de enfo-
ques, métodos y datos de todas las
disciplinas implicadas; en consecuencia,
pueden servir para la elaboración de una
secuencia común para todas ellas. Los en-
foques interdisciplinares vienen determina-
dos igualmente por la cuestión abordada,
pero en este caso cada disciplina la ha ana-
lizado y estudiado previamente, y sus con-
clusiones proporcionan la base para
establecer nuevas relaciones; sólo después
se plantea una visión de conjunto de todas
las aportaciones y el análisis de las nuevas
perspectivas que hayan podido emerger
de esa visión unitaria.

Será ahora, una vez establecidas esas
grandes líneas curriculares, cuando se po-
drá entrar en el desarrollo de cada área
concreta. En el área de Ciencias Experi-
mentales, y concretamente en cada una de
sus ciencias (Geología, Biología, etc.),
cualquiera de los enfoques señalados obli-
ga a establecer las grandes líneas o blo-
ques a tratar, que darán lugar a grupos de
secuencias relacionadas.

LA INTEGRACIÓN EQUILIBRADA DE TODOS LOS
TIPOS DE CONTENIDOS

Si el objetivo final de la educación es
el desarrollo integral y armónico de todas
las facultades específicamente humanas,
resulta totalmente evidente que es impres-
cindible conseguir un currículo con conte-
nidos de todo tipo, y con un desarrollo de
todos ellos equilibrado e interrelacionado.
Este principio, que es válido para todo un
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ciclo y para todo un curso dentro de él,
también tiene que seguir manteniéndose
para cada área dentro del curso; por ello
una vez que se hayan detallado los conte-
nidos que se desarrollarán en ese curso, y
las relaciones que les ligan, habrá que ase-
gurarse que, efectivamente, han quedado
perfectamente equilibrados, y que en el
tratamiento concreto de todos ellos no se
potencia ninguno de los campos (concep-
tual, procedimental y actitudinal) en detri-
mento de los otros.

No obstante, conviene aclarar que este
tipo de equilibrio no se debe entender en
el sentido de que cada tipo de contenidos
tenga exactamente el mismo peso en todas
y cada una de las secuencias que se elabo-
ren; sino en el sentido de que se debe in-
tentar conseguir que cualquier aspecto del
aprendizaje realizado se manifieste en to-
dos los campos de la personalidad (en la
comprensión, en la forma de actuar, en la
forma de percibir, de sentir y de valorar el
ambiente y las relaciones).

Desde la perspectiva metodológica,
será fundamental establecer relaciones en-
tre las distintas áreas y tipos de conoci-
miento; esto se puede conseguir
abordando el mismo tema de interés o el
mismo problema, desde diferentes pers-
pectivas, con el tipo de formulación de
cada una de las disciplinas, y con el grado
de conceptualización correspondiente al
nivel maclurativo de los alumnos. Este cri-
terio de actuación también implicará la in-
tegración y dosificación adecuada de los
distintos medios didácticos que se pongan
al servicio de las intenciones educativas. La
diversificación en la utilización de medios,
de acuerdo con la gran variedad existente
en la sociedad actual, parece imprescindi-
ble. La estructura escolar debe aprovechar
las variadas y atractivas posibilidades que
los medios didácticos ofrecen para favore-
cer, enriquecer y motivar el desarrollo del
aprendizaje en todas las áreas y ámbitos de
conocimiento. En esta línea hay que desta-
car la importancia que están alcanzando

las fuentes de información inmediata (so-
bre todo la televisión), y contrarrestar su, al
parecer, clara influencia negativa, integran-
do en la acción didáctica todo lo que per-
mita desarrollar en los alumnos un fuerte
componente reflexivo y crítico.

LA ESTRUCTURA LÓGICA INTERNA DE LA
MATERIA QUE SE VA A ESTUDIAR

La estructura interna de cada rama del
saber humano y la dinámica que esa es-
tructura genera, proyectan una serie de pe-
culiaridades en el proceso de aprendizaje
de los conocimientos implicados; no se de-
berá pretender, por lo tanto, establecer los
mismos criterios y normas didácticas de ac-
tuación para la enseñanza de las Ciencias
Naturales que para la enseñanza deja Len-
gua, por ejemplo, a pesar del sustrato epis-
temológico común a todos los procesos
humanos de adquisición cíe conocimien-
tos. Esta idea se puede ilustrar mejor to-
mando como ejemplo concreto el de la
Geología.

Muy esquemáticamente, se puede de-
cir que la estructura lógica de la Geología
discurre por las siguientes líneas maestras
(Gallegos, 1990). Como premisa necesaria
para conocer el relieve y la estructura de la
corteza terrestre, es imprescindible cono-
cer primero los materiales componentes de
la misma: las rocas. Pero las rocas están
compuestas de minerales, por lo que el es-
tudio de estos debe anteceder. Los minera-
les tienen una serie de propiedades 'que
son estrechamente dependientes de su es-
tructura y de su composición (de la que
dependen también sus aplicaciones), por
lo que será necesario conocer estos dos as-
pectos para poder justificar adecuadamen-
te aquellas propiedades. Desde el punto
de vista lógico, por lo tanto, debe empe-
zarse el estudio de la Geología por la Crista-
lografía, la Cristalfísica y la Cristalquímica,
para poder desembocar en la Mineralogía;
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ella nos llevará a entender mejor la Petro-
logía y la Sedimentología; y entonces esta-
remos en condiciones de abordar el
estudio de la estructura de los materiales
de la corteza (Geología Estructural, Tectó-
nica), de su relieve y modelado (Geomor-
fología), y descubrir las líneas generales de
historia (Geología histórica).

No obstante, ese esquema quizá no
pueda ser aplicado con rigor en los prime-
ros cursos en que los alumnos entran en
contacto con la Geología, aunque sea ya
sistemáticamente, por varias razones. Des-
de el punto de vista histórico (tal como se
han ido adquiriendo los conocimientos a
través del tiempo), es evidente que el co-
nocimiento de la estructura íntima de la
materia cristalina y la explicación de las
propiedades de los minerales de una forma
razonada y suficientemente aproximada a la
realidad, es una adquisición relativamente
moderna. Por ello, si se sigue un enfoque
estrictamente lógico obligamos al alumno
a ponerse en la situación del investigador
del siglo XX (ya casi XXI), sin proveerlo de
la larga lista de experiencias previas (de
éxito y de fracaso) con que éste cuenta ya.

Desde otro punto de vista tan consis-
tente como el anterior, parece que se pue-
den esquematizar los grandes procesos
que ocurren en las capas más externas del
planeta según un ciclo fenomenológico
(íntimamente relacionado con el petrológi-
co) que no es un círculo cerrado, sino que
conduce a situaciones similares a las de
partida (el conocido «ciclo geológico«).
También sería posible poner al alumno en
un punto de ese ciclo (el que resulte más
fácil de comprender o más adecuado de
acuerdo con las consideraciones que se
consideren valiosas en ese nivel) y empu-
jarle a recorrerlo en los aspectos que le re-
sulten inteligibles y comprensibles. Parece
un recurso muy interesante y tiene la venta-
ja añadida de dar una visión unitaria de toda
la Geología; condición probablemente muy
necesaria para adquirir una comprensión
aproximadamente correcta en esta ciencia.

Desde el punto de vista didáctico el
orden lógico no parece el más aconsejable
para presentar a los alumnos una materia
por vez primera. Si se decide que hasta los
12 años (en la Enseñanza Primaria actual)
fundamentalmente debe cultivarse la capa-
cidad de observación y de reconocimiento
de los seres naturales, quedaría aplazado
hasta los 13-14 arios como mínimo (la En-
señanza Secundaria Obligatoria actual);
pero incluso a esa edad parece necesario
mantener todavía una buena dosis de «or-
den psicológico» en la presentación de los
contenidos, al menos en los grandes epí-
grafes. Es claro que la validez de esta afir-
mación disminuye conforme nos alejemos
de este primer contacto sistemático con la
Geología; en cursos posteriores (16-18 años)
de Biología-Geología o específicos de Geo-
logía ya podría darse un enfoque más lógico
a las distintas partes del programa y, por
tanto, a las diferentes secuencias de conte-
nidos y a la secuencia de secuencias.

LA SELECCIÓN DE UN CONTENIDO COMO LINEA
CONDUCTORA DE UN GRUPO DE SECUENCIAS

Dentro de cada bloque de contenidos
en una materia concreta, la elección de un
determinado conjunto de contenidos como
núcleo organizador, puede hacer más fácil
la labor de estructurar las diferentes se-
cuencias del bloque; a los diferentes enfo-
ques o matices de ese núcleo (cada uno de
los cuales puede constituir una secuencia
relacionada con las otras) se le irán aso-
ciando los demás contenidos, según el gra-
do de detalle que se considere necesario
en cada nivel curricular. Evidentemente,
ese núcleo organizador debe tener una re-
levancia suficientemente acusada como
para cumplir bien esa finalidad, pero eso
no quiere decir que se menosprecien los de-
más contenidos, que deben quedar suficien-
temente bien conectados y estructurados.

Atendiendo a las discusiones anteriores
sobre «globalidad», «integración» y «coorcli-
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nación», parece claro que cuanto más bajo
sea el nivel curricular tanto más se desarro-
llarán los núcleos de contenidos alrededor
de las preguntas que se hacen los alum-
nos; la ciencia que debemos estudiar a esa
edad (6-12 años) es la ciencia que respon-
da a sus preguntas y aprovecharemos in-
tensamente las aplicaciones de la ciencia
que resulten más relevantes para ellos, les
sugieran preguntas o responden a las que
ya se han planteado. Sólo posteriormente
se irán introduciendo aspectos y conteni-
dos más ligados a la comprensión lógica
de los conocimientos. Se conseguirá así
una síntesis equilibrada entre las tendencias
de las décadas de 1960 y 1970 (basadas en el
convencimiento de que la estructura de la
ciencia y del método científico tenía que ser
el criterio fundamental en el diseño curricu-
lar), y las tendencias posteriores, en que
quizá se ha exagerado la importancia,
como núcleo organizador, de la ciencia
aplicada y de las relaciones Ciencia-Técni-
ca-Sociedad.

Así pues, de acuerdo con lo expuesto
en los criterios anteriores, pueden conside-
rarse más relevantes unos determinados
núcleos, dependiendo del nivel de madu-
rez del alumno y del grado de globalización,
integración o interclisciplinaridad por el que
se opte en un determinado momento; esto
será así precisamente por las conexiones
con los problemas de los alumnos, o por la
relación con sus campos de interés, más
que por su valor intrínseco desde una
perspectiva lógicamente aséptica.

Esto nos lleva a percibir las estrechas
relaciones que existen con el criterio si-
guiente, que se convierten, en la práctica,
en una concreción más minuciosa y deta-
llada del núcleo organizador seleccionado.

LA SECUENCIACIÓN DE LAS SECUENCIAS

RELACIONADAS

El último párrafo anterior ha dejado
abierta la cuestión del orden de presenta-

ción de las diferentes secuencias dentro de
un área o disciplina concreta. Es ésta una
decisión importante, por cuanto presenta
múltiples implicaciones:

• condiciona la estructura, el conteni-
do y el desarrollo de todas y cada
una de las secuencias a elaborar,
dentro de tina materia;

• tiene que conseguir una progresión
coherente en el conjunto de las se-
cuencias (que permita su asimila-
ción por parte de los alumnos);

• tiene que respetar la estructura inter-
na de la materia en esa progresión.

Será posible, de esa forma, desarro-
llar primero las secuencias más básicas y
fundamentales, sobre las que podrán apo-
yarse las posteriores, tanto para seguir
construyendo conocimientos como para
ampliar, detallar y profundizar los prece-
dentes.

Éste es el momento de adoptar una
decisión pragmática sobre la dosis de con-
tenidos conceptuales, procedimentales y
actituclinales que se va a introducir en un
cierto nivel, y de su estructuración imbrica-
da; este último aspecto, si se consigue ade-
cuadamente, permitirá no anclarse
excesivamente en uno de los polos de la
discusión teórica de si unas actividades
son más apropiadas para el aprendizaje de
los conceptos y otras lo son para el apren-
dizaje de los procesos, o si lo primero se
consigue a través de lo segundo.

LA DELIMITACIÓN DE LAS IDEAS-CLAVE DE

CADA SECUENCIA

Como ya ha quedado más que insi-
nuado en los epígrafes anteriores, parece
claro que cada materia o disciplina contie-
ne una serie de conceptos más básicos o
fundamentales, sobre los que se constru-
yen los demás o que, al menos, les propor-
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cionan puntos de referencia y de anclaje
en las estructuras mentales. Si eso es así,
resulta, pues, necesario tratar de definir
cuáles son esos conceptos en cada parcela
concreta de conocimiento, para estructurar
las secuencias correspondientes sobre o al-
rededor de cada uno de ellos.

Algunos de estos conceptos «estructu-
rantes. (los •inclusores• de Ausubel) en las
Ciencias de la Naturaleza (y por lo tanto
también en Geología) pueden ser: materia,
energía, sistema, ciclo, equilibrio, estructu-
ra, diversidad y otros. En el caso concreto
de 'equilibrio', por ejemplo, se aprecia cla-
ramente cómo se diversifica hacia las fuer-
zas (equilibrios estáticos y dinámicos),
hacia las reacciones químicas (ácido-base,
equilibrio jónico) y bioquímicas (síntesis
metabólicas, equilibrio hormonal), hacia la
Ecología (equilibrio en las poblaciones, pi-
rámides alimentarias, ecosistemas), o hacia
la Geología (tendencia al equilibrio isostáti-
co, reorganizaciones tectónicas del equilibrio:
sismos, fracturas, equilibrios y desequilibrios
térmicos sublitosféricos, gradiente geotér-
mico, corrientes de convección).

Dado que en este criterio ya hemos al-
canzado un alto grado de concreción, el
análisis se refiere a secuencias específicas
de una determinada materia, y nos move-
mos en un nivel curricular determinado.
Pero eso en modo alguno impide (más
bien lo exige) que se discutan las conexio-
nes con otras disciplinas (dejando total-
mente abiertas las posibilidades a
tratamientos interdisciplinares), y que se
hagan constar expresamente las aportacio-
nes que otras ciencias hacen al estudio y
solución de las cuestiones planteadas en
cada secuencia (uno de los casos más
espectaculares e ilustrativos quizá sea
el de las aportaciones de la Física de
ondas al estudio de los sismos y del interior
terrestre).

Por lo tanto, habrá que escoger cuestio-
nes o interrogantes suficientemente genera-
les como para servir de ejes organizadores
de la secuencia (con la ventaja de que per-

miten establecer numerosas relaciones y
potencian así un aprendizaje significativo
de mayor número de aspectos), pero lo su-
ficientemente concretos o restringidos
como para que los alumnos no se pierdan
en una red de conexiones tan amplia que
desborde sus posibilidades de compren-
sión. Conseguir el equilibrio adecuado en
este aspecto será fundamental para la ela-
boración de las distintas secuencias en
cada uno de los niveles. En este sentido,
desde un nuevo ángulo, volvemos a en-
contrarnos con la necesidad de acomodar-
nos al nivel. Cuanto más bajo sea éste,
tanto más concretas y específicas serán las
ideas-clave seleccionadas, dejando para
cursos posteriores la inclusión progresiva
de mayor número de interrelaciones.

Pero también cabe seguir otra estrate-
gia (que es perfectamente compatible con
la anterior); ésta consiste en fijar unas de-
terminadas ideas-clave válidas para varios
niveles curriculares; y hacer que sean las
secuencias elaboradas alrededor de ellas
las que determinen el grado de detalle, de
complejidad o de abstracción que se espe-
ra conseguir en cada uno de esos niveles.

LA CONTINUIDAD ENTRE LOS ESLABONES DE
LA SECUENCIA

Es imprescindible que cada secuencia
presente una continuidad clara entre sus
diferentes componentes, de forma que sea
patente, incluso para el alumno, esa íntima
trabazón de los contenidos propuestos;
sólo así podrá ir progresando, profundi-
zando o diferenciando el aprendizaje de
cada nuevo paso relacionándolo y estruc-
turándolo con todo lo anterior. Esta idea,
considerada con mayor amplitud, puede
aplicarse incluso a los contenidos globales
de cada curso, dando un currículo en espi-
ral; Bruner (1988) sostiene que estos dise-
ños son los más idóneos para conseguir el
aprendizaje de los aspectos fundamenta-
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les, porque favorecen una construcción
progresiva y permiten al profesor adecuar-
se mejor a sus diferentes alumnos.

Las líneas generales de esta continui-
dad parece que deben encontrarse den-
tro de las siguientes normas generales de
acción:

De lo familiar a lo desconocido. Se tra-
ta cíe partir del estudio del entorno habi-
tual y conocido e ir ampliando el campo
de atención paulatinamente. Un ejemplo
concreto podría ser comenzar el estudio de
las rocas por aquellas que se encuentran
en la localidad, e ir añadiendo posterior-
mente otros tipos similares pero progresi-
vamente distintos, que ya sólo se observan
en muestras de mano en el aula-laborato-
rio (cf. Gallegos, 1997a).

De lo simple a lo complejo. Se trata de
comenzar observando en los seres natura-
les una sola característica fácilmente visi-
ble, o analizando procesos dependientes
de una sola variable, e ir incorporando
otras características o nuevas variables (uti-
lizando las conclusiones de Pascual-Leone
sobre la •demanda-M ., que Niaz (1988) ha
aplicado a los problemas de Química).

De lo englobante a lo minucioso. Se
trata de presentar primero grandes con-
ceptos inclusores (por ejemplo: roca, es-
trato, deformación), y detallar después
sus variedades, tipos o modalidades (roca
ígnea 6 roca volcánica, por ejemplo).
Aunque es una idea pedagógica antigua,
ha sido impulsada recientemente por Au-
subel (1986), que la denomina -diferencia-
ción progresiva . . Yo mismo he propuesto
un desarrollo de este tipo para las relacio-
nes interespecíficas (Gallegos, 1994d).

De lo intuitivo a lo idealizado. Espe-
cialmente en el campo de las Ciencias Ex-
perimentales se puede sacar bastante
provecho a una estrategia concreta: iniciar
las reflexiones y análisis partiendo (siem-
pre que sea posible y aconsejable) de
aquello que resulta más intuitivo, es decir,
de aquello que se capta a primera vista de

una forma enteramente (o suficientemente
aproximada) correspondiente con la reali-
dad (una erupción volcánica, por ejem-
plo); poco a poco iremos desplazando la
atención hacia lo que exige explicaciones
cada vez menos evidentes, con mayor gra-
do de idealización, tal como Matthews
(1994) pone de manifiesto (el origen de las
rocas holocristalinas intrusivas, en el ejem-
plo indicado). Los movimientos del con-
junto Tierra-Sol ilustran muy bien esta idea
(que parece imposible erradicar del len-
guaje usual, con expresiones como -sale el
sol- o -se pone el sol.).

De lo concreto a lo abstracto. Lo con-
creto está perfectamente delimitado dentro
de su contexto, y se va independizando de
ese contexto conforme se desprende de las
relaciones que le ligan con los objetos o
los procesos que han servido para definirlo
(tiene el mismo sentido que lo concreto-
formal de Piaget, en uno de sus matices).
Sería el caso de la constatación de que el
Fe se altera en contacto con el aire, espe-
cialmente si está húmedo; que también lo
hace el Cu; que también le ocurre al Ag,
etc., para acabar estableciendo el concep-
to de meteorización química (que coinci-
de, en lo esencial, con el proceso de la
inducción).

No es infrecuente que se consideran
equivalentes lo general y lo obstracto, lo
particular y lo concreto; y quizá muchas
veces sea realmente así (o casi); cuanto
más general es un enunciado tanto más
campo de aplicación tiene, por lo que las
conexiones entre todos sus aspectos o sub-
campos incluidos son menos numerosas y
(o) menos rígidas. Por otra parte, es muy
frecuente que esa generalización haya im-
plicado un progresivo distanciamiento de
los contextos primitivos y, en consecuen-
cia, una mayor abstracción. De todas for-
mas, creo que no son de suyo equivalentes
y que no se pueden identificar.

Aquí voy a utilizar los antónimos particu-
lar-general para referirme al campo cuanti-
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tativo de aplicación de un contenido, inde-
pendientemente del grado de abstracción
con el que pueda ser considerado o defini-
do. Utilizaré el binomio concreto-abstrac-
to, como ya he sugerido antes, para
referirme al mayor o menor grado de con-
textualización con que se ofrezca un con-
cepto; cuanto más abstracto sea, más
esfuerzo de formalización (en sentido de
Piaget) exige y, por lo tanto, más difícil de
comprender resulta. Quizá un buen ejem-
plo ilustrativo en este terreno, que preten-
do abordar con detalle en la investigación,
sea el de las placas litosféricas terrestres. Si
se presenta el concepto de «placa» como
«porción de la capa rígida más externa de
la Tierra, que se comporta y se mueve
como una unidad», podrá ser asimilado a
los 12-13 arios, porque se mantiene dentro
de unas coordenadas puramente descripti-
vas; si se pretenden fijar sus límites aten-
diendo a que sean de separación, de
superposición o de deslizamiento mutuo,
quizá sea procedente a los 13-14 años;
pero si queremos introducir conceptos más
abstractos y relaciones con fenómenos más
generales (dorsales oceánicas y su magma-
tismo, subducción y su sísmica y metamor-
fismo asociados; relaciones con arcos
insulares y orogenias, puntos triples, etc.)
quizá habrá que ir graduándolos a partir
de esa edad y dejar lo más abstracto para
después de los 18 años.

La aplicación de estas normas viene
condicionada por todos los criterios ante-
riores, fundamentalmente por el nivel ma-
durativo de los alumnos y por los diseños
curriculares oficiales. Del primero depende
porque es el punto de referencia obligado
para decidir en qué grado concreto de sim-
plicidad-complejidad y de concreción-abs-
tracción se puede iniciar cada una de las
secuencias, procurando que quede a un
nivel suficientemente aceptable para todos
los alumnos. Del segundo, porque los ob-
jetivos educativos fijados para cada ciclo y
los contenidos seleccionados condicionan

los límites y el alcance (al menos en buena
parte) de las propias secuencias. No obs-
tante, habrá que seguir las normas, incluso
cuando se trate de conseguir objetivos es-
trictamente psicomotores; también aquí se
irá progresivamente de lo que exige menos
finura y precisión (en las medidas, en las
observaciones, en la manipulación de ins-
trumentos), hasta lo que requiera instru-
mentos sofisticados (lupa de mano
lupa binocular 6 microscopio escolar
microscopio de investigación).

EL GRADO DE PROGRESIÓN ENTRE LOS
ESLABONES DE LA SECUENCIA

Otro aspecto íntimamente relacionado
con el anterior, de mayor trascendencia
que él incluso, pero que tiene que ser ana-
lizado después de la continuidad, es la de-
terminación de la amplitud de los saltos de
comprensión entre pasos de la secuencia.
Parece claro, y no necesita mucho comen-
tario, que el avance en la secuencia impli-
ca un progresivo desarrollo en amplitud
y/o con detalle, de los contenidos ofreci-
dos; es lo que se puede expresar bajo los
términos »diferenciación progresiva» y «re-
conciliación integradora», términos que im-
plican matices distintos respecto de la
«asimilación» y la «acomodación» piagetia-
nas y que se aplican mejor a este análisis.
Pero esto sólo será posible si se garantiza
que la magnitud de los intervalos de com-
prensión se encuentre en la escala adecua-
da al nivel madurativo y esté en coherencia
con los criterios ya comentados anteriormen-
te. Se trata de aplicar aquí lo que la ense-
ñanza programada considera un requisito
fundamental de su estructura: comprobar que
los saltos de comprensión entre pasos son
adecuados o no; en este segundo caso ha-
brá que minimizarlos con programas acce-
sorios, más o menos ramificados si se
quieren prever diferentes alternativas.
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En la práctica, pues, hay que estable-
cer el intervalo de separación que se da
entre cada dos eslabones de la secuencia,
desde lo familiar a lo desconocido; de pro-
curar mantener una dosis adecuada de
complejidad creciente; de no dar saltos ex-
cesivamente grandes en la formalización
de los aspectos, para evitar que los alum-
nos pierdan de vista las relaciones que los
ligan con„lo anterior, más intuitivo; o en el
grado de abstracción.

Como norma general, será preferible
establecer secuencias minuciosas, de pasos
pequeños; se asegurará así, dentro de lo
posible, su comprensión para la generali-
dad de los alumnos; si alguno o algunos de
ellos son más rápidos y los recorren en
menos tiempo que los demás, no sólo no
será un inconveniente, sino que puede uti-
lizarse como instrumento de motivación
intrínseca para ellos (la satisfacción de ha-
ber aprendido bien y pronto) y darles tra-
bajo complementario (que será necesario
para ellos en cualquier caso).

LA ELABORACIÓN DETALLADA DE LA
SECUENCIA CONCRETA

Es en este momento, y no antes, cuan-
do se puede proceder ya a la elaboración
de la secuencia al nivel correspondiente;
en ella se presentarán, de manera precisa y
totalmente organizadas en su contexto, las
ideas fundamentales que se desarrollarán;
e irán acompañadas de la especificación
de los requisitos de aprendizaje necesa-
rios y con la mención expresa de las rela-
ciones con los contenidos estudiados
anteriormente.

Por lo tanto, se introducirá ahora un
nuevo contenido o se retomará uno ante-
rior (del mismo curso o de cursos anterio-
res), y se elaborará con el nivel de detalle
adecuado. El mayor grado de concreción
se alcanzará con el desglose de la secuen-
cia en minisecuencias que atiendan a as-
pectos ramificados y que se adecuen al
grupo-clase concreto.

Tanto en unos casos como en otros (al
final de cada minisecuencia, entre minise-
cuencias paralelas, al final de la secuencia y
entre secuencias paralelas o progresivas), es
necesario alcanzar estructuradas visiones
sintéticas. Resulta imprescindible que los
alumnos hagan patentes y conscientes las re-
laciones entre todos esos contenidos; sólo
así se garantizará que progresen realmente;
en caso contrario pueden perderse en una
maraña de aspectos parciales o no percatar-
se de las conexiones que presentan entre sí.

Es justamente en este momento tam-
bién, cuando parece que pueden alcanzar
más eficacia algunos instrumentos de los
propuestos para materializar la compren-
sión sintética que se ha alcanzado de cier-
tos contenidos (especialmente los mapas
conceptuales y la V de Gowin). No obstan-
te, estimo que el uso de estos instrumentos
específicos sólo resulta significativo a par-
tir de cierto nivel madurativo; como hipó-
tesis de trabajo, este nivel lo fijo alrededor
de los 15-16 años, nunca antes y, prob-
ablemente, sólo a partir de los 17-18 años.
La experiencia propia acumulada (sólo es-
timativa, no verificada) en esta línea, pare-
ce indicar que antes de esas edades estos
instrumentos tienen poca validez para me-
dir la capacidad de síntesis de los alumnos.
Y por supuesto, en cualquier caso, siempre
que sean construcciones realizadas por los
propios alumnos para mostrar su percep-
ción de las relaciones; nunca como elabora-
ciones realizadas por el profesor para
orientar el aprendizaje (como se encuentra
en algunos libros de texto de Secundaria); en
este caso corren el serio peligro de convertirse
simplemente en contenidos a memorizar,
perdiendo todo su significado y utilidad.

LA EVALUACIÓN, REELABORACIÓN Y CONTINUA
ADECUACIÓN DE CADA SECUENCIA DE ACUERDO
CON LOS RESULTADOS OBTENIDOS TRAS SU
APLICACIÓN REAL EN EL AULA

Como todo componente integrante de
la programación que el profesor hace para
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ordenar y estructurar su actividad docente,
también las secuencias propuestas y sus
minisecuencias no son más que hipótesis
de trabajo que hay que confirmar, matizar,
reestructurar o desechar; es decir, que hay
que evaluar muy críticamente. Es éste un
aspecto de la evaluación que el profesor
hace de sí mismo (autoevaluación docen-
te), puesto que versa sobre un elemento
fundamental de su actividad, en el que ha
volcado buena parte de su saber y de su
saber hacer en el aula.

Esta autoevaluación, en general, se re-
fiere a preguntas como las siguientes:

• ¿En qué medida ha funcionado la
programación del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje?

• ¿Cuáles son las causas de los tropie-
zos, de los estancamientos, de los
fracasos?

• ¿Están bien coordinados los objeti-
vos propuestos con las actividades
sugeridas para conseguirlos y con
los contenidos a desarrollar?

• ¿Se ha realizado la evaluación con
los instrumentos adecuados, que
cumplían los requisitos necesarios?
(validez, fiabilidad, objetividad, difi-
cultad y discriminación fundamen-
talmente) (cf. por ejemplo, Gallegos
(1988a), (1988b), Gallegos y de Ma-
nuel, 1992).

En el caso concreto que nos ocupa, las
preguntas revestirán la siguiente apariencia
particular:

• Esta secuencia concreta (o minise-
cuencia),
—¿está adecuada al nivel madurati-

vo real?
—¿ha contado eficazmente con las

ideas previas y las ha afinado o
cambiado adecuadamente?

—¿ha conectado adecuadamente la
significatividad lógica de la se-

cuencia con la -significatividad
psicológica- para los alumnos?

• los tropiezos, inconvenientes o dificul-
tades encontradas en su desarrollo,
—¿se deben a un grado de dificul-

tad excesivo?
—¿a una continuidad sólo aparente?

¿a una incorrecta selección de las
ideas-clave?
¿a una valoración incorrecta del
grado de dificultad?

—¿a una progresión excesivamente
rápida de los pasos sucesivos?
¿a una inadecuada secuenciación
de las secuencias?

—etc.

Las respuestas a éstas o a preguntas
parecidas, obligarán a modificar unos u
otros aspectos de las minisecuencias y de las
secuencias; en unos casos, enriqueciénclolas
con matices olvidados o descuidados; en
otros depurándolas de divagaciones oscure-
cedoras; en el peor de los casos, aconsejan-
do desecharlas totalmente y sustituirlas
íntegramente.

Y este proceso deberá volver a repetir-
se con los nuevos materiales resultantes de
esa reelaboración, para ir consiguiendo
una acomodación cada vez más ajustada a
su finalidad.
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ÍNDICE BIBLIOGRÁFICO DE LA REVISTA DE EDUCACIÓN.

(AÑO 1993-1997)

MARGARITA CABAÑAS CORIHUELA

En 1996 la Revista de Educación publicó, en soporte papel e informático, un número
extraordinario que recopilaba los ciento tres números de su primera etapa —Revista Na-
cional de Educación, 1941-1951— y los trescientos primeros números de la segunda eta-
pa —Revista de Educación, 1952-1993—, ordenados alfabéticamente, agrupados por
notaciones de la Clasificación Decimal Unitersal (CDU) y los correspondientes índices
de autores, títulos y materias para facilitar la búsqueda. Dado el interés que para los in-
vestigadores y estudiosos despertó la bibliografía, ahora se ofrece la actualización de la
publicación que recoge desde los números 301 a 314, más los extraordinarios de los años
1993-1997. El objetivo será efectuar una actualización anual.
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Descnplores: Bibliografía; Formación de
profesores; Enseñanza superior; Indización

1 Filosofía

10

García Carrasco, Joaquín
Acción pedagógica y acción comunicativa:

reflexiones a partir de textos de J. 1 Liben-mis,
en: Rey. Educ., Madrid, (1993), n. 302; p. 129-164

Descriptores Habermas, Jürgen; Filosofía;
Comunicación; Teoría de la comunicación; In-
tegración social; Teoría de la educación; Socia-
lización

159.9 Psicología

11

Broc Cavero, Miguel Angel
Rendimiento académico y autoconcepto en

niños de educación infantil y primaria, en: Rey.
atm., Madrid, (1994), n. 303; p. 281-297

Descriptores Rendimiento; Concepto de sí
mismo; Autoestima; Capacidad cognitiva; Edu-
cación preescolar; Enseñanza primaria; Datos
estadísticos

12

Fernández Manzanal, Rosario; Rodríguez Ba-
rreiro, Luis María

Los mapas conceptuales como instrumento
de evaluación: análisis de una experiencia en el
área de ciencias, en: Re y . Ecluc., Madrid,
(1995), n. 307; p. 367-379

Descriptores Mapa; Concepto; Evaluación;
Técnica de la investigación; Ciencias de la natu-
raleza

13

Gallardo López, Bernardo; García López, Rafae-
la

La promoción del desarrollo moral a través
del incremento de reflexividad: un programa
pedagógico, en: Rey. Educ., Madrid, (1996), n.
309; p. 287-308

Descriptores Educación moral; Método de
investigación; Estilo cognitivo; Introspección

14

Gargallo López, Bernardo
¿Es posible modificar la impulsividad en el

aula?: programas de acción educativa, en: Rey.
Educ., Madrid, (1993), n. 301; p. 245-268

Descriptores: Impulsividad; Trastorno de la
conducta; Estilo cognitivo; Plan; Muestra; Inter-
vención; Enseñanza primaria
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15

Gargallo López, Bernardo
La enseñanza de estrategias de aprendizaje

en el currículum escolar: un programa de inter-
vención en 6º de primaria, en: Rey. Educ., Ma-
drid, (1997), n. 312; p. 227-246

Descriptores: Aprendizaje; Contenido de la
educación; Programa de estudios; Enseñanza
primaria; Intervención; Rendimiento

16

Giorgetta, Beatriz
Indagación sobre esquemas de razonamien-

tos lógicos en alumnos que acceden a la facul-
tad de ciencias agropecuarias, en: Rey. Educ.,
Madrid, (1997), n. 313; p. 297-309

Descnptores: Química; Razonamiento; Pen-
samiento lógico; Alumno; Cuestionario; Rendi-
miento

17

Hernández Jorge, José Ignacio
Un modelo de microdiseño curricular: pro-

puesta contructivista para la educación infantil
(0 a 6 años), en: Rey. Educ., Madrid, (1993), n.
301; p. 271-295

Descnptores: Psicología evolutiva; Construc-
tivismo; Modelo; Interacción; Valoración; Edu-
cación preescolar

18

León Guerrero, María José
La representación del conocimiento del pro-

fesor tutor acerca de la integración escolar y los
niños, en: Rey. Educ., Madrid, (1995), n. 307; p.
341-365

Descriptores: Proceso cognitivo; Mapa; Con-
cepto; Profesor; Integración escolar; Educación
especial; Análisis cualitativo

19

Núñez Pérez, José Carlos y otros
Motivación en el ámbito universitario: con-

cepto de inteligencia, metas de estudio, elec-
ción de tareas y aproximaciones al aprendizaje,
en: Rey. Educ., Madrid, (1996), n. 310; p. 337-
360

Descnptores: Motivación; Aprendizaje; Méto-
do de estudio; Rendimiento; Muestra

20

Palacio, Domingo
La motivación como factor decisivo en el

aprendizaje y consolidación cognitiva de con-
ceptos teóricos-musicales a nivel de segundo
curso LOGSE en enseñanza artísticas, en: Rey.
Educ., Madrid, (1995), n. 308; p. 267-285

Descnptores: Motivación; Aprendizaje; Ense-
ñanza artística; Educación musical

21

Pérez Delgado, E.
La capacidad de razonamiento moral en jó-

venes adolescentes (13-19), en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1994), n. 303; p. 261-279

Descriptores: Desarrollo moral; Adolescente;
Datos estadísticos; Psicología

22

Pérez Pérez, Cruz
La mejora del comportamiento de los alum-

nos a través del aprendizaje de normas, en:
Rey . Educ., Madrid, (1996), n. 310; p. 361-378

Descriptores. Conducta; Alumno; Aprendiza-
je; Norma; Método de investigación; Evalua-
ción; Programa de enseñanza

23

Sánchez Palomino, Antonio
Una experiencia didáctica de atención a la

diversidad de alumnos y alumnas que presen-
tan dificultades de aprendizaje, en: Rey . Educ.,
Madrid, (1997), n. 312; p. 247-270

Descriptores Diferenciación; Dificultad de
aprendizaje; Intervención; Enseñanza secunda-
ria; Secundaria primer ciclo

24

Valle Arias, Antonio y otros
Una perspectiva cognitivo-motivacional so-

bre el aprendizaje escolar, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1996), n. 311; p. 159-182

Descnptores Aprendizaje; Proceso cogniti-
vo; Motivación; Proceso de aprendizaje
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25

Varela, Paloma y otros
¿Cómo construyen los estudiantes el con-

cepto energía?: una aproximación cualitativa,
en: Rey. Educ., Madrid, (1995), n. 307; p. 381-
398

Descríptores: Proceso cognitivo; Formación
del concepto; Estudiante; Método de investiga-
ción; Aprendizaje; Ciencias de la naturaleza; In-
vestigación cualitativa

159.98 Orientación profesional

26

Pereira González, Marisa
La fundamentación teórica de la educación

para la carrera, en: Re y. Educ., Madrid, (1995),
n. 307; p. 309-338

Descriptores Carrera profesional; Transición
a la vida profesional; Concepto de sí mismo;
Toma de decisión; Proceso de aprendizaje; Ne-
cesidad de educación

316.77 Medios de comunicación de masas

27

Cabero Almenara, Julio; Loscertales Abril, Feli-
cidad

La imagen del profesorado y la enseñanza
en la televisión, en: Rey . Educ., Madrid, (1997),
n. 313; p. 201-230

Descriptores: Televisión; Profesor; Enseñan-
za; Representación de roles; Percepción social;
Análisis de contenido

331 Trabajo

28

Eckstein, Max A.; Noah, Harokl J.
Educación, titulaciones y mercado de traba-

jo en la Comunidad Europea: un programa para
la investigación, en: Rey. Educ., Madrid, (1993),
n. 301; p. 91-106

Descriptores: Título; Mercado laboral; Reco-
nocimiento de estudios; Política comunitaria;
Programa de investigación; Comunidad Euro-
pea

29

Gumpert, Leopoldo J.
La transición de la educación a la vida acti-

va: las estadísticas de flujos, un instrumento
para su conocimiento y transformación, en:
Rey. Educ., Madrid, (1994), n. 303; p. 165-175

Descriptores Transición a la vida profesio-
nal; Relación escuela-empresa; Mercado labo-
ral; Acceso al empleo

30

Marhuenda Luixá, Fernando
La salida de la escuela y la incorporación de

los jóvenes al mercado de trabajo, en: Rey.
Educ., Madrid, (1994), n. 303; p. 41-67

Descriplores: Relación empleo-formación;
Relación escuela-empresa; Empleo de los jóve-
nes; Mercado laboral; Paro; Cualificación para
el empleo; Transición a la vida profesional; Ne-
cesidad de formación; Enseñanza profesional

31

Masjuán M., Josep; Vivás, Jesús; Zaklívar, Mi-
guel

Itinerarios de formación y ocupación de los
universitarios en Cataluña, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1994), n. 303; p. 69-87

Descriplores Estudiante; Enseñanza supe-
rior; Universidad; Mercado laboral; Cataluña

32

Pablo, Antonio de
Inserción profesional de los jóvenes y refor-

ma educativa, en: Rey. Educ., Madrid, (1994), n.
303; p. 13-39

Descriptores Relación escuela-empresa; Re-
lación empleo-formación; Secundaria primer ci-
clo; Secundaria segundo ciclo; Enseñanza
profesional; Reforma educativa; Prácticas en la
empresa; Política educativa

33

Peiró, José M. y otros
Patrones de significados del trabajo antes y

después de las transiciones desde la formación
profesional, en: Rey. Educ., Madrid, (1994), n.
303; p. 127-148
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Descriptores: Historia de la educación; ense-
ñanza profesional; Siglo XIX; Barcelona; Espa-
ña; Reforma educativa

Descnptores: Trabajo; Juventud; Enseñanza
profesional; Transición a la vida profesional;
Relación empleo-formación

34

Retuerto de la Torre, Enrique
Límites metodológicos en la estructuración

de las cualificaciones profesionales, en: Rey.
Educ., Madrid, (1993), n. 301; p. 61-73

Descnptores: Cualificación profesional; Polí-
tica del empleo; Comunidad Europea

35

Roquero, Esperanza
Los tránsitos laborales: por la diversidad de

las estrategias personales, en el marco de la or-
ganización de la transición, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1994), n. 303; p. 149-163

Descnptores: Mercado laboral; Relación em-
pleo-formación; Búsqueda de empleo; Acceso
al empleo; Paro; Juventud; Ralación escuela-
empresa; Transición a la vida profesional

36

Rotger, Josep María
Necesidades de formación en la empresa y

sistema universitario, en: Re y. Educ., Madrid,
(1995), n. 306; p. 271-291

Descriptoms: Necesidad de formación; Empre-
sa; Universidad; Mercado laboral; Formación em-
presarial; Relación universidad-empresa

36 Asistencia social

37
Carmena López, Gregoria; Egido Gálvez, Inma-
culada; Delgado García, Marina

Necesidades de la infancia en la Comunidad
de Madrid, en: Rey. Educ., Madrid, (1993), n.
302; p. 309-335

Descriptores: Necesidad; Infancia; Adoles-
cencia; Cuestionario; Comunidad local; Madrid;
España

37(09) Historia de la educación

38

Alberdi, Ramón
1898: hacia una escuela industrial en Barce-

lona, en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n. extraor-
dinario; p. 163-176

39

Álvarez Lázaro, Pedro
El eco de la cuestión colonial en la educa-

ción masónica de la España meiropolitana de
Fin de siglo XIX, en: Rey . Educ., Madrid, (1997),
n. extraordinario; p. 177-190

Descnptores: Historia de la educación; Co-
rriente pedagógica; Masoneria; Siglo XIX

40

Benso Calvo, Carmen
Los destinatarios del bachillerato en Galicia:

estudio geográfico y social del alumnado oren-
sano (1850-1910), en: Re y . Educ., Madrid,
(1994), n. 305; p. 321-352

Descnptores: Sociología de la educación;
Clase social; Alumno; Enseñanza secundaria;
Datos estadísticos; Orense; Galicia; España; Si-
glo XIX; Siglo XX

41

Cabrera Rodríguez, Leopoldo José
Desequilibrios educativos en la España au-

tonómica, en: Re y. Educ., Madrid, (1996), n.
310; p. 197-239

Descriptores: Ley General de Educación,
1970; Historia de la educación; Enseñanza pro-
fesional; Legislación educativa; España; Siglo
XX

42

Cabrera Rodríguez, Leopoldo José
La FP en España antes de la Ley General de

Educación de 1970, en: Rey. Educ., Madrid,
(1997), n. 312; p. 173-190

Descnptores: Ley General de Educación,
1970; Historia de la educación; Enseñanza pro-
fesional; Legislación educativa; España

43

Delgado, Buenaventura
La educación y la Generación del 98: pre-

sentación, en: Re y. Educ., Madrid, (1997), n. ex-
traordinario; p. 5-9
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Descríptores: Historia de la educación; Espa-
ña; Siglo XIX; Generación del 98

44

Delgado, Buenaventura
La Generación del 98 y la educación en Es-

paña, en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n. ex-
traordinario; p. 11-31

Descriptores: Historia de la educación; Espa-
ña; Generación del 98; Siglo XIX; Institución Li-
bre de Enseñanza; Congreso; Corriente
pedagógica

45

Ferraz Lorenzo, Manuel
Antecedentes, origen y consolidación histó-

rica del sindicalismo de la enseñanza en Cana-
rias (1905-1936), en: Re y . Educ., Madrid,
(1995), n. 308; p. 143-165

Descrlptores: Historia de la educación; Pro-
fesor; Sindicalismo; Islas Canarias

46

Gabriel, Narciso de
Alfabetización y escolarización en España

(1887-1950), en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n.
314; p. 217-243

Descriptores: Historia de la educación; Alfa-
betización; Escolarización; España; Siglo XIX;
Siglo XX; Datos estadísticos

47

García Fraile, Juan Antonio
Historia de la educación en España y Améri-

ca, en: Rey. Educ., Madrid, (1995), n. 306; p.
487-495

Descriptores Historia de la educación; Espa-
ña; América Latina; Manual; Análisis de conte-
nido; Bibliografía analítica

48

García Sanz, Ana Jesús
Galdós: un antecesor del proyecto educativo

del 98, en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n. ex-
traordinario; p. 33-45

Descriptores: Historia de la educación; Pérez
Galdós, Benito; España; Siglo XIX; Generación
del 98; Análisis de contenido; Corriente peda-
gógica

49

Gómez García, María Nieves
La Universidad española del 98 al 23: pensa-

miento, legislación, prensa, en: Rey. Educ., Ma-
drid, (1997), n. extraordinario; p. 115-135

Descnptores. Historia de la educación; Ense-
ñanza superior; Corriente pedagógica; Siglo
XX; Legislación; Publicación periódica

50

Gómez Molleda, María Dolores
Unamuno, Rector regeneracionista, en: Rey.

Educ., Madrid, (1997), n. extraordinario; p. 137-
147

Descriptores Historia de la educación; Una-
muno, Miguel de; Corriente pedagógica; Rec-
tor; Siglo XX; Regeneracionismo

51

Gutiérrez, María Luisa
Tradición y modernidad en la Normal de

Barcelona tras la crisis de 1898, en: Re y. Educ.,
Madrid, (1997), n. extraordinario; p. 77-93

Descriptores: Historia de la educación; For-
mación de profesores; Escuela de formación de
profesores; Innovación pedagógica; Barcelona;
Siglo XX; España

52

Hernández Díaz, José María
Un exponente de la pedagogía española en

el exilio: Herminio Almendros y la educación
en Cuba, en: Re y. Educ., Madrid, (1996), n. 309;
p. 217-237

escritores Almendros, Hemiinio; Historia
de la educación; Política; Represión; Cuba; Es-
paña

53

Labrador, Carmen
El Primer Congreso Pedagógico venezolano

y el Código de Instrucción Popular (Caracas
1895), en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n. ex-
traordinario; p. 149-162

Descriptorer Historia de la educación; Con-
greso Pedagógico Venezolano (1. Caracas.
1895); Corriente pedagógica; Venezuela; Siglo
XIX
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54

Mollis, Marcela
Estilos institucionales y saberes: un recorri-

do espacio-temporal por las universidades eu-
ropeas, latinoamericanas y japonesas, en: Rey.
Educ., Madrid, (1994), n. 303; p. 179-210

Descriptores: Historia de la educación; Euro-
pa; América Latina; Japón; Italia; Francia

55

Pozo Andrés, María del Mar
Etapa dorada de la graduación escolar en

Madrid: conflictos políticos y realidades peda-
gógicas (1891-1922), en: Rey. Educ., Madrid,
(1997), n. 314; p. 285-320

Descriptores: Historia de la educación; Ma-
drid; Siglo XIX; Siglo XX

56

Puelles Benítez, Manuel de
Consideraciones sobre la libertad de ense-

ñar o de cátedra (al hilo de un nuevo libro), en:
Rey. Educ., Madrid, (1996), n. 311; p. 379-395

Descriptores. Libertad académica; Libertad
de enseñanza; Análisis de contenido; Historia
de la educación; Bibliografía analítica

57

San Román Gago, Sonsoles
La justificación teórica de la maestra analfa-

beta en el pesnamiento de Rousseau y Kant: in-
fluencia en la política educativa posterior, en:
Res, . Educ., Madrid, (1994), n. 305; p. 191-213

Descriptores Kant, Immanuel; Rousseau,
Jean Jacques; Historia de la educación; Educa-
ción de la mujer; Política de la educación; Siglo
XVIII

58

Santolaria Sierra, Félix
Regeneracionismo y tutela pedagógica: en

torno a Ortega y su pedagogía social como pro-
grama político (1910), en: Rey. Educ., Madrid,
(1997), n. extraordinario; p. 65-75

Descriptores Historia de la educación; Co-
rriente pedagógica; Siglo )0C; Ortega y Gasset,
José; Análisis de contenido; Regeneracionismo

59

Tiana Ferrer, Alejandro
Extensión Universitaria y Universidades Po-

pulares en la España de entresiglos: una estra-
tegia educativa de reforma social, en: Rey.
Educ., Madrid, (1997), n. extraordinario; p. 95-
113

Descriptore.1 Historia de la educación; Siglo
XIX; Siglo XX; Extensión universitaria; Universi-
dad popular; España

60

Vilanou, Conrad
De la crisis finisecular al regeneracionismo

pedagógico: Ortega y Gasset y Eugenio D'Ors,
dos modelos culturalistas (1898-1914), en: Rey.
Educ., Madrid, (1997), n. extraordinario; p. 47-
64

Descriptores: Historia de la educación; Co-
rriente pedagógica; España; Ortega y Gasset,
José; D'Ors, Eugenio; Siglo XIX

61

Viñao Frago, Antonio
Historia de la educación e historia cultural:

posibilidades, problemas, cuestiones, en: Rey.
Educ., Madrid, (1995), n. 306; p. 245-269

Descriptores Investigación histórica; Historia
de la educación; Profesión docente; Centro de
enseñanza; Distribución del espacio; Distribu-
ción del horario escolar

37.01 Filosofía de la educación

62

Follar, Roberto A.
El planeamiento curricular en la era del

pragmatismo absoluto, en: Re y. Educ., Madrid,
(1997), n. 312; p. 163-172

Descriptores Desarrollo de la educación; Fi-
nalidad de la educación; Nuevas tecnologías;
Mercado laboral; Programa de estudios

63

Muñoz-Repiso Izaguirre, Mercedes
Summerhill y la utopía de la libertad, en:

Rey. Educ., Madrid, (1995), n. 307; p. 411-425
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Descriptores. Libertad; Pedagogía experi-
mental; Educación antiautoritaria; Sutherland,
Neill Alexander; Escuela Summerhill (Leiston,
Inglaterra)

64

Paulston, Rolland, G.
Orientaciones de la crisis educativa en Amé-

rica latina: un mapa fenomenológico, en: Rey.
Educ., Madrid, (1993), n. 302; p. 233-256

Descriptores: Crisis de la educación; Teoría
de la educación; América Latina

65

Touriñán López, José Manuel; Rodríguez Martí-
nez, Antonio

La significación del conocimiento de la edu-
cación, en: Rey. Educ., Madrid, (1993), n. 302;
p. 165-192

Descriptorrs: Teoría de la educación; Cono-
cimiento

66

Touriñán López, José Manuel
La racionalización de la intervención peda-

gógica: explicación y comprensión, en: Rey.
Educ., Madrid, (1997), n. 314; p. 157-186

Descriptores: Teoría de la educación; Inter-
vención; Interacción; Investigación acción

37.012 Investigación educativa

67

Alonso Olea, María José
Informe sobre la investigación en educación

de personas adultas en España, en: Re y . Educ.,
Madrid, (1994), n. 303; p. 385-413

Descriptores Educación de adultos; Investi-
gación educativa; Análisis de contenido; Espa-
ña

68

Bartolomé Pina, Margarita; Sancho Gil, Juana
María

La investigación eductiva en la división de
ciencias de la educación de la Universidad de

Barcelona, en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n.
314; p. 269-283

Descnptores: Investigación educativa; Uni-
versidad; Barcelona; Datos estadísticos

69

Calderhead, James
La investigación educativa en Europa en los

últimos díez años, en: Re y. Educ., Madrid,
(1997), n. 312; p. 9-20

Descriptores: Investigación educativa; Refor-
ma educativa; Europa; Política de la educación;
Investigador; Formación técnica; Cooperación

70

Casanova, Ursula; Berliner, David
La investigación educativa en Estados Uni-

dos: el último cuarto de siglo, en: Re y. Educ.,
Madrid, (1997), n. 312; p. 43-80

Descnptores: Investigación educativa; Esta-
dos Unidos; Estado de la cuestión

71

Hargreaves, Andy
La investigación educativa en la era postmo-

dema, en: Rey . Educ., Madrid, (1997), n. 312; p.
111-130

Descnptores: Investigación educativa; Cam-
bio cultural; Postmodernidad; Cambio tecnoló-
gico; Cambio social; Política de la educación;
Nuevas tecnologías; Educación intercultural;
Profesión docente

72

Nazif, Malla Abraham; Rojas Figueroa, Alfredo
La investigación educativa en Iberoamérica,

en: Rey . Educ., Madrid, (1997), n. 312; p. 21-42
Descriptores: Investigación educativa; Amé-

rica Latina; Estado de la cuestión

73

Sánchez Blanco, Concha
Dilemas éticos de la investigación educativa,

en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n. 312; p. 271-
280

Descriptores. Investigación educativa; Inves-
tigación acción; Teoría de la educación
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74	 79

Sancho Gil, Juana María; Hernández Hernán-
dez, Fernando

Más allá del escepticismo: la necesidad del
saber educativo basado en la investigación, en:
Rey . Ecluc., Madrid, (1997), n. 312; p. 7-8

Descriptores Investigación educativa

75

Sancho Gil, Juana María; Hernández Hernán-
dez, Fernando

La investigación educativa como espacio de
dilemas y contradicciones, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1997), n. 312; p. 81-110

Descriptores: Investigación educativa; Refor-
ma; Financiación; Teoría; Política de la investi-
gación; Organización de la investigación

76

Vélaz de Medran° Ureta, María del Consuelo
Imagen de las ciencias, prácticas y hábitos

científicos de los investigadores en ciencias de
la educación, en: Re y. Ecluc., Madrid, (1997), n.
312; p. 193-226

Descriptores Ciencias de la educación; In-
vestigador; Investigación educativa

77

Vélaz de Medrano Ureta, María del Consuelo
La investigación educativa financiada por el

CIDE desde su creación: análisis bibliográfico
de las revisiones publicadas por este Centro en-
tre 1993 y 1997, en: Rey . Educ., Madrid, (1997),
n. 312; p. 333-339

Descriptores Investigación educativa; Biblio-
grafía analítica; Publicación; CIDE

37.014 Política educativa

78

Apple, Michael W.
Política educativa y programa conservador

en Estados Unidos, en: Rey . EcItic., Madrid,
(1997), n. 313; p. 179-198

Descriptores Política de la educación; Con-
servadurismo; Liberalismo; Estados Unidos

Birzea, César
Las políticas educativas en los países en

transición, en: Re y. Educ., Madrid, (1994), n.
305; p. 37-79

Descriptores Política de la educación; Socio-
logía de la educación; Política

80

Bravo Jaúregui, Luis
La educación en Venezuela: calidad-canti-

dad (entre el mito fácil y la dura realidad), en:
Rey . Educ., Madrid, (1997), n. 312; p. 283-306

Descriptores Calidad de la educación; Edu-
cación de masas; Democracia; Inscripción; Da-
tos estadísticos; Venezuela

81

Cobo Suero, Juan Manuel
El reto de la calidad en la educación: pro-

puesta de un modelo sistemático, en: Rey.
Educ., Madrid, (1995), n. 308; p. 353-373

Descriptores Calidad de la educación; Siste-
ma educativo; España; Política de la educación;
Inserción profesional; Mercado laboral

82

Ferraz Lorenzo, Manuel
Las pautas de enseñanza republicana en el

contexto económico y social del Archipiélago
Canario, en: Rey. Educ., Madrid, (1996), n. 311;
p. 355-376

Descriptores Política de la educación; Ense-
ñanza pública; Islas Canarias; 1931-1936

83

Fierro Bardají, Alfredo
Diseño y desafíos de la reforma educativa

española, en: Rey . Ecluc., Madrid, (1994), n.
305; p. 13-36

Descnplores LOGSE, 1990; Reforma educati-
va; Desarrollo de programas de estudios; Cali-
dad de la enseñanza; España
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84

Sverker
Lis transiciones de poder, la democracia y la

educación en Suecia, en: Re y. Educ., Madrid,
(1994), n. 305; p. 139-153

Descriptores Reforma educativa; Democra-
cia; Poder; Modelo; Suecia

85

Menor Currás, Manuel
Educar en democracia hoy, en: Re y. Educ.,

Madrid, (1995), n. 307; p. 257-274
Descriptores: Política de la educación; De-

mocratización; Siglo XX; España

86

OCDE
La implantación de la educación permanen-

te para todos: visión general y directrices de
política educativa, en: Re y . Educ., Madrid,
(1997), n. 312; p. 307-330

Descriptores Educación permanente; Políti-
ca de la educación; Necesidad de formación;
Política del empleo; Necesidad de información

87

Ortega, Miguel Angel
¿Escuela rural o escuela en lo rural?: algunas

anotaciones sobre una frase hacha, en: Rey.
Educ., Madrid, (1994), n. 303; p. 211-242

Descriptores Escuela rural; Historia de la
educación; Política de la educación; España

88

Popkewitz, Thomas S.
Política, conocimiento y poder: algunas

cuestiones para el estudio de las reformas edu-
cativas, en: Rey. Educ., Madrid, (1994), n. 305;
p. 103-137

Descriptores: Reforma educativa; Sociología
de la educación; Política; Evaluación

89

Rodríguez, Víctor M.
De Roma a Maastricht: 35 años de coopera-

ción comunitaria en educación, en: Re y. Educ.,
Madrid, (1993), n. 301; p. 7-24

Descriptores Comunidades Europeas (trata-
dos); Programa de acción comunitario; Política
de la educación; Política comunitaria

90

Santos Guerra, Miguel Angel
Evaluación de los cambios organizativos en

la reforma española de 1990, en: Re y. Educ.,
Madrid, (1994), n. 305; p. 81-101

Descriptore.1 Reforma educativa; Evalua-
ción; Teoría de la educación; España; Siglo XX

91

Sirotnik, Kenneth A.
La escuela como centro del cambio, en: Rey.

Educ., Madrid, (1994), n. 304; p. 7-30
Descriptores: Escuela; Reforma educativa;

Profesor

92

Smyth, Johnenneth A.
La reestructuración de las escuelas en Aus-

tralia y Nueva Zelanda: contexto, análisis crítico
y políticas, en: Rey . Educ., Madrid, (1994), n.
304; p. 61-79

Descriptores: Política de la educación; Refor-
ma educativa; Condiciones económicas; Austra-
lia; Nueva Zelanda

37.015.3 Psicología de la educación

93

Obiols Suari, Nuria
Violencia y educación a través de las ilustra-

ciones en los cuentos clásicos, en: Re y. Educ.,
Madrid, (1997), n. 314; p. 205-215

Descriptores. Psicología de la educación;
Violencia; Imagen; Cuento

37.015.4 Sociología de la educación

94

Apple, Michael W.
Educación, cultura y poder de clase: Basil

Bemstein y la sociología neomarxista de la edu-
cación, en: Rey. Educ., Madrid, (1994), n. 305;
p. 157-177
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Descriptores: Bemstein, Basil; Sociologia de
la educación; Cultura; Clase social; Ideología

95

Apple, Michael W.; Oliver, Anita
Educación y formación de movimientos

conservadores, en: Rey. Educ., Madrid, (1995),
n. 308; p. 167-193

Descriptores Escuela; Conservadurismo; Va-
lor moral; Sistema de valores; Estados Unidos;
Libro de texto

96

Bemstein, Basil
Respuesta a Michael Apple, en: Re y. Educ.,

Madrid, (1994), n. 305; p. 179-189
Descriptores Sociología de la educación;

Clase social; Apple, Michael W.

97

Bernstein, Basil
Una interpretación equivocada de la teoría

de los códigos, en: Rey. Educ., Madrid, (1997),
n. 312; p. 145-162

Descriptores Sociología de la educación; Es-
tructuralismo

98

Carabaña Morales, Julio
A favor del individualismo y contra las ideo-

logías multiculturales, en: Re y. Educ., Madrid,
(1993), n. 302; p. 61-82

Descriptores: Individualismo; Educación in-
tercultural; Pluralismo cultural

99

Déniz Ramírez, Francisco
Desmovilización y desmotivación social en

el ámbito educativo, en: Re y. Educ., Madrid,
(1997), n. 314; p. 187-203

Descriptores: Sociología de la educación; En-
señanza superior; Estudiante; Motivación; Acti-
tud

100

García Castaños, E Javier; Pulido Moyano, Ra-
fael A.; Montes del Castillo, Angel

La educación multicultural y el concepto de
cultura: una visión desde la antropología social
y cultural, en: Rey. Educ., Madrid, (1993), n.
302; p. 83-110

Descriptores Educación intercultural; Plura-
lismo cultural; Cultura; Etnología

101

García de Cortázar Nebreda, María Luisa; Gar-
cía de León, María Antonia

Las mujeres ingenieras en España: un caso
de desigualdad en el sistema de enseñanza y en
el mercado de trabajo, en: Rey. Educ., Madrid,
(1994), n. 305; p. 297-319

¡escritores Mujer; Ingeniero; Discrimina-
ción; Educación de la mujer; Mercado laboral;
Desigualdad social; Datos estadísticos; Estado
de la cuestión; España

102

Gundara, Jagdish S.
Diversidad social, educación e integración

europea, en: Rey. Educ., Madrid, (1993), n. 302;
p. 15-32

Descriptores: Sociología de la educación; Mi-
grante; Educación intercultural; Joven adulto;
Integración; Pluralismo cultural; Europa

103

Jerez Mir, Rafael
El sistema escolar ante los retos del mundo

actual: una aproximación sociológica, en: Rey.
Educ., Madrid, (1996), n. 310; p. 241-259

Descnptorel Sistema escolar; Sociología de
la educación; Economía de la educación; Buro-
cracia

104

Mayoral i Arque, Dolors
Diferenciación y desigualdad: cuando las di-

ferencias culturales se convierten en desigual-
dades sociales, en: Rey. Educ., Madrid, (1996),
n. 311; p. 183-202

Descriptores. Diferenciación social; Diferen-
ciación; Investigación empírica; Estatus social;
Sociología de la educación; Lenguaje
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105

Palidda, Salvatore
Por el reconocimiento universal de la liber-

tad de identificación colectiva como un conti-
nuum entre ciudadanía y cosmopolitismo, en:
Rey . Educ., Madrid, (1993), n. 302; p. 33-59

Descriptores: Sociología de la educación; Ra-
cismo; Educación intercultural; Pluralismo cul-
tural

106

Sánchez Segura, Ximena; Fernández Mateo,
Francisco

Clase social y códigos sociolingüísticos en
escolares básicos de Valpaíso y Viña del Mar,
Chile, en: Rey. altic., Madrid, (1995), n. 306; p.
329-344

Descriptores Sociología de la educación;
Clase social; Sociolingüística; Desarrollo del
lenguaje

37.015.6 Economía de la educación

107

Gil Villa, Fernando
El estudiante como actor racional: objecio-

nes a la teoría del capital humano, en: Rey.
Educ., Madrid, (1995), n. 306; p. 315-327

Descriptores: Economía de la educación; So-
ciología de la educación; Mano de obra; Cuali-
ficación; Estudiante

108

lpiña Abuin, Alejandro
Escuela y gestión financiera, en: Re y . Educ.,

Madrid, (1996), n. 310; p. 261-293
Descriptores. Escuela; Gestión; Financiación;

Nuevas tecnologías; Centro de enseñanza; Cali-
dad de la educación; Datos estadísticos

37.02 Didáctica. Generalidades

109

Blanco Botía, Nieves
Contexto institucional y práctica docente:

estudio de un caso, en: Re y . Educ., Madrid,
(1994), n. 303; p. 329-350

Descriptores Práctica pedagógica; Interac-
ción; Relación profesor-alumno; Didáctica

110

Bolívar Botía, Antonio
El espíritu curricular y el cuerpo escolar: a

propósito del Handbook de investigación curri-
cular de Jackson, en: Re y . Educ., Madrid,
(1993), n. 301; p. 299-315

Descriptores: Handbook of research on cu-
rriculum: a project of the AREA; Desarrollo de
programas de estudios; Investigación; Biblio-
grafía analítica; Jackson, Philip W.

37.03 Temas transversales

111

Barcena Orbe, Fernando
La educación moral de la ciudadanía: una fi-

losofía de la educación cívica, en: Rey. Educ.,
Madrid, (1995), n. 307; p. 275-308

Descriptores: Educación moral; Educación
cívica; Filosofía de la educación

112

Bolívar, Antonio	 •
Non scholae sed viate cliscimus: límites y

problemas de la transversaliclad, en: Re y. altic.,
Madrid, (1996), n. 309; p. 23-65

Descriptores: Educación social; Sistema de
valores; Formación para la vida cotidiana; Te-
mas transversales; Programa de estudios; For-
mación de profesores; Enseñanza secundaria;
Contenido de la educación; Finalidad de la
educación

113

Mañeru Méndez, Ana; Jaramillo Guijarro, Con-
cepción; Cobeta García, María

La diferencia sexual en la educación: las po-
líticas de igualdad y los temas transversales, en:
Rey . Educ., Madrid, (1996), n. 309; p. 127-150

Descriptores Educación de la mujer; Igual-
dad de oportunidades; Discriminación sexual;
Política de la educación; Unión Europea; Con-
ferencia
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37.048 Orientación escolar

Pérez López, Jesús
La iniciación sexual de la infancia durante el

nacional-catolicismo: la propagación de La Ver-
dad Divina frente a Los Errores de la Calle, en:
Rey. Educ., Madrid, (1994), n. 304; p. 177-196

Descriptores: Escuela rural; Autonomía esco-
lar; Historia de la educación; Libro de texto;
Profesor; Ambiente rural; España; Siglo XX

115

Rodríguez Rojo, Martín
Transversalidad y democracia en el contexto

europeo, en: Rey. Educ., Madrid, (1996), n. 309;
p. 95-126

Descriptores: Finalidad de la educación;
Contenido de la educación; Temas transversa-
les; Filosofía de la educación; Demanda de
educación; Principios de educación; Democra-
tización; Europa; Percepción global; Innova-
ción pedagógica

11 6

Tedesco, Juan Carlos
Los desafíos de la transversalidad en la edu-

cación, en: Rey. Educ., Madrid, (1996), n. 309;
p. 7-21

Descriptores: Socialización; Sistema de valo-
res; Identidad; Democracia; Finalidad de la
educación; Contenido de la educación; Educa-
ción social; Temas transversales

117

Vázquez García, Francisco; Moreno Mengíbar,
Andrés

Genealogía de la educación sexual en Espa-
ña: de la pedagogía ilustrada a la crisis del esta-
do del bienestar, en: Re y . Educ., Madrid,
(1996), n. 309; p. 67-94

Descriptores: Educación sexual; Historia de
la educación; España

118

Zambrano, María
La educación para la paz, en: Rey. Educ.,

Madrid, (1996), n. 309; p. 151-159
Descriptores: Educación para la paz; Finali-

dad de la educación; Filosofía de la educación

119

Álvarez Rojo, Víctor
La intervención orientadora en los EPOEs de

Andalucía: una aproximación etnográfica, en:
Rey. Educ., Madrid, (1995), n. 306; p. 347-374

Descriptores: Orientación pedagógica; Inter-
vención; Orientación profesional; Servicio de
orientación; Andalucía; España

120

Nieto Cano, José Miguel
Reconstruir el asesoramiento pedagógico

como práctica de apoyo a los centros escolares,
en: Rey. Educ., Madrid, (1996), n. 311; p. 217-
234

Descriptores: Orientación pedagógica; Refor-
ma educativa; Liderazgo; Servicio de orienta-
ción; Centro de enseñanza

121

Rodríguez Romero, María Mar
El asesoramiento en el escenario de la rees-

tructuración, en: Rey . Educ., Madrid, (1996), n.
311; p. 203-216

Descriptores: Orientación pedagógica; Refor-
ma educativa

371 Organización educativa

122

Antúnez Marcos, Serafín
La autonomía de los centros escolares, factor

de calidad educativa y requisito para la innova-
ción, en: Rey. Educ., Madrid, (1994), n. 304; p.
81-111

Descriptores: Autonomía escolar; Centro de
enseñanza; Calidad de la educación; innova-
ción pedagógica

123

Castejón Costa, Juan Luis; Navas, Leandro; Sam-
pascual, Gonzalo

Investigación sobre la eficacia de centros de
enseñanza secundaria: un modelo de identifica-
ción y funcionamiento, en: Re y. Educ., Madrid,
(1993), n. 301; p. 221-244
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Descriptore. Liderazgo; Escuela; Reforma
educativa; Administración educativa

129

Descríptores: Calidad de la educación; Ren-
dimiento; Centro de enseñanza secundaria; In-
vestigación educativa; Muestra; Análisis de
correlación;, Análisis de regresión; Análisis de
covarianza

124

Díaz Noguera, María Dolores
¿Es el coordinador de centros de adultos el

puente de comunicación en una organización
que aprende, en: Rey. Educ., Madrid, (1994), n.
303; p. 371-384

Descriptores: Educación de adultos; Centro
de educación de adultos; Personal directivo;
Director del centro

125

Escolano Benito, Agustín
Tiempo y educación: formación del crono-

sistema: horario en la escuela elemental (1825-
1931), en: Rey. Educ., Madrid, (1993), n. 301; p.
127-163

Descriptores: Distribución del horario esco-
lar; Distribución del tiempo; Educación prees-
colar; Historia de la educación; Siglo XIX; Siglo
XX; España

126

Fullan, Michael
La gestión basada en el centro: el olvido de

lo fundamental, en: Rey. Educ., Madrid, (1994),
n. 304; p. 147-161

Descriptores Centro de enseñanza; Gestión;
Profesor

127

Jares, Xesús R.
El lugar del conflicto en la organización es-

colar, en: Rey. Educ., Madrid, (1993), n. 302; p.
113-128

Descriptores Conflicto; Administración edu-
cativa; Teoría de la educación

128

Leithwood, Kenneth
Liderazgo para la reestructuración de las es-

cuelas, en: Rey. Educ., Madrid, (1994), n. 304;
p. 31-60

Puelles Benítez, Manuel de
Educación y autonomía en el modelo espa-

ñol de descentralización, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1996), n. 309; p. 163-193

Descriptores: INCE; España; Ministerio de
educación; Administración regional; Adminis-
tración educativa; Estado; Política de la educa-
ción; Descentralización; Sistema educativo;
Alemania RF; Suiza

130

San Fabian Maroto, José Luis
El centro escolar y la comunidad educativa:

¿un juego de metáforas?, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1996), n. 309; p. 195-215

Descriptores: Centro de enseñanza; Adminis-
tración educativa; Autonomía escolar; Gestión;
Relación escuela-comunidad; Participación de
los padres; Desarrollo de programas de estu-
dios; Política cultural

371.1 Profesorado

131

Barquín Ruiz, Javier
La investigación sobre el profesorado: esta-

do de la cuestión en España, en: Rey. Educ.,
Madrid, (1995), n. 306; p. 7-65

Descnptore Profesor; Profesión docente;
Sociología de la educación; Investigación edu-
cativa; Datos estadísticos; Pensamiento; Forma-
ción de profesores; Estado de la cuestión;
España

132

Blanco Nieto, Lorenzo J.
Conocimiento didáctico del contenido en

ciencias experimentales y matemáticas y forma-
ción de profesores, en: Re y. Educ., Madrid,
(1995), n. 307; p. 427-446

Descriptores: Formación de profesores;
Ciencias de la naturaleza; Matemáticas; Nivel de
conocimientos
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133

Cabero Almenara, Julio; Loscertales Abril, Feli-
cidad

La imagen del profesorado y la enseñanza
en los medios de comunicación de masas, en:
Rey. Educ., Madrid, (1995), n. 306; p. 87-125

Descriptores: Profesor; Enseñanza; Medios
de comunicación de masas; Rol del profesor

134

Fernández Cruz, Manuel
Ciclos en la vida profesional de los profeso-

res, en: Rey. Educ., Madrid, (1995), n. 306; p.
153-203

Descriptores Profesión docente; Carrera
profesional; Ciclo vital; Perfil profesional

135

Ferrer-Pérez, Victoria A. y otros
El apoyo social como factor modulador del

estrés en la enseñanza, en: Re y. Educ., Madrid,
(1995), n. 306; p. 67-85

Descriptores Interacción social; Estrés; Ense-
ñanza; Profesión docente

136

Freixas, Anna
La reflexión sobre el sistema sexo/género:

un reto en la actual formación del profesorado,
en: Rey. Educ., Madrid, (1994), n. 304; p. 165-
176

Descriptores: Formación de profesores; For-
mación inicial; Desarrollo de programas de es-
tudios; Igualdad de oportunidades; Sexismo

137

García Nadal, Rafael; Romero Ayala, Francisco
Algunas consideraciones sobre la planifica-

ción de la formación del profesorado desde un
centro de profesores, en: Re y. Educ., Madrid,
(1996), n. 310; p. 381-393

Descriptores: Planificación; Formación de
profesores; Perfeccionamiento de profesores;
Centro de profesores; Centro de formación

138

García Sánchez, Jesús-Nicolás
Un modelo de prácticas de enseñanza para

futuros maestros, en: Re y . Educ., Madrid,
(1993), n. 302; p. 337-358

Descriptores: Actividades escolares; Estu-
diante para profesor; Proyecto educativo de
centro; Centro de enseñanza; Principios de
educación; Formación inicial; Evaluación; Pla-
nificación

139

Guerrero Serón, Antonio
La construcción social del magisterio: oríge-

nes sociales, trayectoria educativa y motivacio-
nes profesionales, en: Re y . Educ., Madrid,
(1995), n. 306; p. 127-151

Descriptores Profesión docente; Transición
a la vida profesional; Socialización; Datos esta-
dísticos; Estatus profesional; Origen social

140

Guerrero Serón, Antonio; Feito Alonso, Rafael
La reforma educativa y la formación perma-

nente del profesorado, en: Rey. Educ., Madrid,
(1996), n. 309; p. 263-285

Descriptores: Reforma educativa; Educación
permanente; Profesor; Perfeccionamiento de
profesores; Centro de formación; Centro de
profesores; Secundaria primer ciclo; España

141

Guerrero Serón, Antonio
El perfil socioprofesional del profesorado de

Media y su actitud ante la reforma de la Ense-
ñanza Secundaria, en: Rey . Educ., Madrid,
(1997), n. 314; p. 247-266

Descriptores: Profesor; Perfil profesional; En-
señanza secundaria; Reforma educativa; Acti-
tud; Datos estadísticos

142

Llinares Ciscar, Salvador; Sánchez, Victoria;
García, Mercedes

Conocimiento de contenido pedagógico del
profesor: tareas y modos de representación
para las fracciones, en: Re y. Educ., Madrid,
(1994), n. 304; p. 199-225
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Descn'ptores: Educación física; Formación de
profesores; Enseñanza primaria; Reforma edu-
cativa

Descriptores: Profesor; Epistemología; Mate-
máticas; Aprendizaje; Resultado de investiga-
ción

143

Manassero Mas, María Antonia y otros
Burnout en la enseñanza: análisis de su inci-

dencia y factores determinantes, en: Rey . Educ.,
Madrid, (1995), n. 308; p. 241-266

Descriptores: Profesor; Estrés; Síndrome bur-
nout; Enfermedad; Datos estadísticos

144

Marcelo García, Carlos
Constantes y desafíos actuales de la profe-

sión docente, en: Rey. Educ., Madrid, (1995), n.
306; p. 205-242

Descriptores: Profesión docente; Desarrollo
profesional; Enseñanza; Condiciones de trabajo
del profesor; Rol del profesor; Profesión feme-
nina

145

Marcelo García, Carlos
¿Quién forma al formador?: un estudio sobre

las tareas profesionales y necesidades de for-
mación de asesores de Andalucía y Canarias,
en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n. 313; p. 249-
278

Descriptores: Formación de profesores; Ne-
cesidad de formación; Asesor de formación;
Cuestionario

146

Oliva Delgado, Alfredo
Ideas de educadores preescolares españoles

sobre desarrollo y educación infantil, en: Rey.
Educ., Madrid, (1995), n. 306; p. 375-394

Descriptores: Profesor; Rol del profesor; De-
sarrollo de la educación; Educación preescolar

147

Pascual Baños, Carmina
Análisis contextual en la formación del pro-

fesorado de educación física, en: Rey. Educ.,
Madrid, (1997), n. 313; p. 161-178

148

Pérez Rubio, Ana María
Los maestros y la reforma educativa, en:

Rey . Educ., Madrid, (1995), n. 307; p. 219-239
Descriptores: Profesor; Reforma educativa;

Estatus del profesor; Satisfacción profesional;
España

149

Rul Gargallo, Jesús
La organización escolar y la inspección edu-

cativa: una inspección educativa como factor
de evaluación sistemática, en: Rey. Educ., Ma-
drid, (1994), n. 305; p. 215-255

Descriptores: Administración educativa; Ges-
tión; Inspección; Evaluación; Proyecto educati-
vo de centro; Centro de enseñanza; Principios
de educación

150

Sánchez García, Victoria
La formación de los profesores de matemá-

ticas: algunas implicaciones prácticas de las in-
vestigaciones teóricas, en: Rey. Educ., Madrid,
(1995), n. 306; p. 397-426

Descriptores Formación de profesores; Ma-
temáticas; Aprendizaje

151

Sidro Tirado, José Juan
Perfil del profesorado de instituciones peni-

tenciarias y sus funciones, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1994), n. 303; p. 299-327

Descritores: Profesor; Prisión; Perfil profe-
sional; Estatus del profesor; Estatus profesional

152

Starida, Nina
La profesión docente en el Mercado Único

Europeo, en: Rey. Educ., Madrid, (1993), n.
301; p. 25-46

Descriptores: Profesión docente; Política de
la educación; Comunidad Europea; Formación
inicial; Mercado laboral; Europa
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Villar Angulo, Luis Miguel y otros
El profesor como práctico reflexivo en una

cultura de colaboración, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1994), n. 304; p. 227-251

Descriptores: Profesor; Epistemología; Per-
feccionamiento de profesores; Mapa; Concep-
to; Resultado de investigación

371.2 Alumnos

154

Campan, Martina; Lindstrbm, Peter
Intimidación y violencia en las escuelas sue-

cas: una reseña sobre investigación y política
preventiva, en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n.
313; p. 95-119

Descriptores: Violencia; Conducta antisocial;
Centro de enseñanza; Alumno; Suecia; Investi-
gación; Política de la educación; Planificación
educativa

155

Debarbieux, Eric
La violencia en la escuela francesa: análisis

de la situación, políticas públicas e investiga-
ciones, en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n. 313;
p. 79-93

Descriptores: Violencia; Centro de enseñan-
za; Alumno; Francia; Datos estadísticos; Con-
ducta antisocial; Política de la educación

156

Funk, Walter
Violencia escolar en Alemania: estado del

arte, en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n. 313; p.
53-78

Descriptores: Violencia; Alemania RF; Con-
ducta antisocial; Alumno; Centro de enseñanza;
Agresividad

157

Mooij, Ton
Por la seguridad en la escuela, en: Rey.

Educ., Madrid, (1997), n. 313; p. 29-52
Descriptores: Violencia; Conducta antisocial;

Países Bajos; Alumno; Centro de enseñanza;
Enseñanza primaria; Enseñanza secundaria;
Ambiente escolar

158

Ortega Ruiz, Rosario
Violencia interpersonal en los centros edu-

cativos de enseñanza secundaria: un estudio
sobre maltrato e intimidación entre compañe-
ros, en: Rey. Educ., Madrid, (1994), n. 304; p.
253-280

Descriptores: Conducta; Violencia; Agresivi-
dad; Estudiante; Enseñanza secundaria; Datos
estadísticos

159

Ortega Ruiz, Rosario; Mora-Merchán, Joaquín
A.

Agresividad y violencia: el problema de la
victimización entre escolares, en: Re y. Educ.,
Madrid, (1997), n. 313; p. 7-27

Descriptore. Violencia; Agresividad; Alum-
no; Centro de enseñanza

160

Ortega Ruiz, Rosario
El Proyecto Sevilla Antiviolencia Escolar: un

modelo de intervención preventiva contra los
malos tratos entre iguales, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1997), n. 313; p. 143-158

Descriptores: Violencia; Centro escolar;
Alumno; Intervención; Ambiente escolar; Pro-
yecto Sevilla anti-violencia

161

Trianes Torres, María Victoria; Muñoz Sánchez,
Angela María

Prevención de violencia en la escuela: una
línea de intervención, en: Re y. Educ., Madrid,
(1997), n. 313; p. 121-142

Descriptores: Violencia; Alumno; Centro de
enseñanza; Ambiente escolar; Intervención;
Formación de profesores; Educación social;
Objetivo de enseñanza

162

Vega Fuente, Amando
El niño y el adolescente seropositivo dentro

del sistema educativo, en: Rey. Educ., Madrid,
(1995), n. 307; p. 241-255

Descriptores: Sida; Educación sanitaria;
Alumno; Intervención; Proyecto educativo de
centro
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371.214 Currículum

163

Escudero Muñoz, Juan Manuel
El desarrollo del currículum por los centros

en España: un balance todavía provisional pero
ya necesario, en: Rey. Educ., Madrid, (1994), n.
304; p. 113-145

Descriptores: Desarrollo de programas de es-
tudios; Centro de enseñanza; España

164

Ramírez Orellana, Elena
La evolución de las concepciones de la tec-

nología educativa en el desarrollo del currícu-
lum, en: Rey. Educ., Madrid, (1996), n. 309; p.
335-349

Descriptore.s Tecnología de la educación;
Desarrollo de programas de estudios

165

Ryba, Raymond
La incorporación de la dimensión europea

al currículum escolar, en: Re y. Educ., Madrid,
(1993), n. 301; p. 47-60

Descriptores Dimensión europea; Desarro-
llo de programas de estudios

371.217 Becas. Ayudas escolares

166

Afonso Casado, José Marcos
Una década de gasto público en becas uni-

versitarias.en España, en: Rey. Educ., Madrid,
(1997), n. 313; p. 325-338

Descriptorel Beca; Enseñanza superior; Da-
tos estadísticos

167

Mora, José Ginés
Equidad en el acceso a la educación supe-

rior: ¿para quiénes son las becas?, en: Rey.
Educ., Madrid, (1996), n. 309; p. 239-259

Descriptores: Igualdad de oportunidades;
Beca; Subsidio; Enseñanza superior; Datos esta-
dísticos

371.27 Evaluación

168

Aguado Odina, María Teresa
Evaluación de la educación infantil: eficacia

de modelos y programas experimentados en la
reforma de la enseñanza, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1993), n. 301; p. 197-220

Descriptorel Educación preescolar; Evalua-
ción; Reforma educativa; Muestra; Análisis esta-
dístico; Estudio longitudinal; Recogida de
datos; España

169

Barberá Gregori, Elena
Hacia una metodología de la evaluación (es-

crita), en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n. 314; p.
321-339

Descriptores Evaluación; Metodología; Exa-
men

170

Hernández Jorge, José Ignacio
Cómo evaluar en educación infantil: una

propuesta formativa, en: Rey. Educ., Madrid,
(1994), n. 303; p. 353-370

Descriptores. Evaluación formativa; Educa-
ción preescolar; Intervención; Instrumento de
medida

171

López Varona, José Antonio; Moreno Martínez,
María Luisa

Tercer Estudio Internacional de Matemáticas
y Ciencias (TIMSS), en: Re y . Educ., Madrid,
(1996), n. 311; p. 315-336

Descriptore.s Evaluación; Matemáticas; Ren-
dimiento; Medida del rendimiento; Datos esta-
dísticos; Investigación transnacional

172

Marcelo García, Carlos; Mingorance Díaz, Pilar;
Mayor Ruiz, Cristina

El contenido del discurso como variable de
proceso en la evaluación de programas de for-
mación de profesores, en: Rey. Educ., Madrid,
(1995), n. 308; p. 287-331

Descriptores: Formación de profesores; Pro-
grama de formación; Evaluación
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371.3 Métodos de enseñanza

173

Nogueiras Hermida, Emilia; Membiela Iglesia,
Pedro; Suárez Pazos, Mercedes

Triangulando perspectivas: el trabajo en gru-
po a debate, en: Rey. Educ., Madrid, (1993), n.
302; p. 259-271

Descriptores: Trabajo en equipo; Aprendiza-
je en grupo; Investigación acción; Análisis de
ítem

371.6 Medios de enseñanza

174

Apple, Michael W.
El libro de texto y la política cultural, en:

Rey. Educ., Madrid, (1993), n. 301; p. 109-126
Descriptores Libro de texto; Política cultural

175

Bautista García-Vera, Antonio
El papel de los intelectuales y la no neutra-

lidad de la tecnología: razones para unos usos
críticos de los recursos en la enseñanza, en:
Rey. Educ., Madrid, (1994), n. 303; p. 243-258

Descriptores: Medios de enseñanza; Intelec-
tual; Profesor; Medios de comunicación de ma-
sas

176

Bueno Monreal, María José
Las nuevas perspectivas de las bibliotecas

escolares, en: Rey. Educ., Madrid, (1995), n.
308; p. 335-351

Descriptores: Biblioteca escolar; Historia de
la educación

373.3 Educación primaria

177

Gil Escudero, Guillermo; Suárez Falcón, Juan
Carlos

Aplicación y validación de un procedimien-
to de construcción de pruebas de rendimiento
de matemáticas, ciencias y lengua en la educa-
ción primaria, en: Re y. Educ., Madrid, (1997), n.
312; p. 133-144

Descriptorel Rendimiento; Matemáticas;
Ciencias de la naturaleza; Lenguaje; Ciencias
sociales; Enseñanza primaria

178

Martín Martín, Pablo; Vélaz de Meclrano Ureta,
María del Consuelo; Mafokozi, Joseph

Estudio sobre la marcha de los diferentes
programas y sobre la consolidación de los equi-
pos educativos en los centros experimentales
de EGB, en: Rey. Educ., Madrid, (1993), n. 302;
p. 273-291

Descriptorex Programa de enseñanza; Cues-
tionario; Reforma educativa; Enseñanza prima-
ria; España

374 Educación permanente

179

Kantasalmi, Kari
Sistemas supra-nacionales, educación de

adultos y cambio social: observaciones socio-
históricas en el contexto europeo, en: Rey.
Educ., Madrid, (1995), n. 308; p. 195-213

Descriptores: Educación de adultos; Historia
de la educación; Finlandia; España

180

Pineau, Pablo
El concepto de educación popular: un ras-

treo histórico comparativo en la Argentina, en:
Rey. Educ., Madrid, (1994), n. 305; p. 257-278

Descriptores: Cultura popular; Educación
no-formal; Enseñanza pública; Historia de la
educación; Argentina; Siglo XX

376 Educación especial

181

Howell, Richard; Navarro, José I.
Ayudas tecnológicas en las aulas de integra-

ción de alumnos con necesidades educativas
especiales, en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n.
313; p. 313-324

Descriptores: Integración escolar; Nuevas
tecnologías; Uso didáctico del ordenador
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182

Jiménez Fernández, Carmen; Álvarez González,
Beatriz

Alumnos de alta capacidad y rendimiento
escolar insatisfactorio, en: Rey. Educ., Madrid,
(1997), n. 313; p. 279-295

Descriptores: Bien dotado; Necesidad de
educación; Rendimiento deficiente

183

Pascual Sevillano, María Angeles
Estudio evaluativo del programa de integra-

ción escolar de alumnos con necesidades edu-
cativas especiales, en: Rey . Educ., Madrid,
(1997), n. 313; p. 231-248

Descriptores: Integración escolar; Educación
especial; Reforma educativa; Evaluación

184

Santos Rego, Miguel Angel; Lorenzo Moledo,
María del Mar

Política y legislación penitenciaria en Espa-
ña: ¿qué le interesa saber al pedagogo?, en:
Rey. Educ., Madrid, (1996), n. 311; p. 255-278

Descriptonn Prisión; Legislación; Política; Pe-
dagogo; Educación de adultos; Administración re-
gional; Enseñanza profesional; Educación básica;
Enseñanza a distancia; Galicia; España

376.63 Educación compensatoria

185

Castillo i Meléndez, Antonia; Jové i Montanyola,
Rosa María

Propuesta didáctica para la integración:
¿Dior, buenos días!, en: Re y. Educ., Madrid,
(1995), n. 307; p. 399-407

Descriptores: Integración escolar; Educación
compensatoria; Integración racial

376.68 Educación intercultural

186

Actis, Walter, Prada, Miguel Angel de; Pereda,
Carlos

Extraños, distintos, iguales o las paradojas
de la alteridad: discursos de los españoles so-
bre los extranjeros, en: Re y. Educ., Madrid,
(1995), n. 307; p. 17-51

Descriptores: Educación intercultural; Racis-
mo; Inmigración; Sociología

187

Bartolomé Pina, Margarita
La escuela multicultural: del diagnóstico a

una propuesta de cambio, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1995), n. 307; p. 75-125

Descriptores Educación intercultural; Mino-
ría étnica; Integración; Conducta del profesor;
Relación padres-escuela; Educación compensa-
toria; Formación de profesores; Proyecto edu-
cativo de centro; Centro de enseñanza;
Principios de educación

188

Carbonell i París, Francesc
Actitudes y actuaciones socioeducativas con

los inmigrantes extracomunitarios y sus fami-
lias, en: Rey. Educ., Madrid, (1995), n. 307; p.
53-74

Descriptores: Educación intercultural; Inmi-
gración; Sociedad; Sociología de la educación

189

Díaz-Aguado, María José
Educación intercultural y desarrollo de la to-

lerancia, en: Rey. Educ., Madrid, (1995), n. 307;
p. 163-183

Descriptores: Educación intercultural; Tole-
rancia; Integración cultural; Identidad cultural;
Racismo; Intervención; Aprendizaje en grupo

190

Martín Domínguez, Antonio; Ruiz Varona, José
Manuel

Educación intercultural y enseñanza crítica
de las ciencias sociales: aprendiendo de la ex-
periencia, en: Re y. Educ., Madrid, (1995), n.
307; p. 185-197

Descriptores Educación intercultural; Cien-
cias sociales; Racismo

191

Merino Fernández, José; Muñoz Sedano, Anto-
nio

Ejes de debate y propuestas de acción para
una pedagogía intercultural, en: Re y. Educ.,
Madrid, (1995), n. 307; p. 127-162
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Descnptores: Educación intercultural; Inmi-
gración; Participación de los padres; Sociología
de la educación

Descriptores: Taller de formación; Escuela-
taller; País Vasco; Relación empleo-formación;
Formación profesional

192

Murillo Torrecilla, Francisco Javier y otros
La investigación española en educación in-

tercultural, en: Rey . Educ., Madrid, (1995), n.
307; p. 199-216

Descriptores: Educación intercultural; Inves-
tigación; Método de investigación; sociedad;
Minoría étnica; Intervención

377 Enseñanza profesional

193

Cabrera Rodríguez, Leopoldo José
La tortuosa marcha de la formación profe-

sional en España, en: Re y . Educ., Madrid,
(1993), n. 302; p. 193-212

Descriptores: Enseñanza profesional; Histo-
ria de la educación; Enseñanza secundaria; Da-
tos estadísticos; España; Siglo XX

194

Martín Criado, Enrique
Jóvenes de clase obrera y formación profe-

sional: racionalidades prácticas y estrategias,
en: Rey. Educ., Madrid, (1996), n. 311; p. 235-
252

Descriptores: Clase obrera; Absentismo; For-
mación profesional; Promoción; Juventud

195

Melis, África
La formación profesional durante el Tercer

Reich, en: Rey. Educ., Madrid, (1995), n. 306; p.
473-483

Descriptores: Formación profesional; Ense-
ñanza profesional; Historia de la educación;
Alemania; Siglo XX

196

Naya, Luis M. y otros
Impacto del programa de escuelas-taller en

Guipúzcoa: datos obtenidos en una investiga-
ción, en: Rey. Educ., Madrid, (1994), n. 303; p.
89-126

197

Sanchis, Enric
Niveles educativos y formación profesional

en el País Valenciano, en: Rey. Educ., Madrid,
(1994), n. 304; p. 301-338

Descriptores: Enseñanza profesional; Nivel
de enseñanza; Enseñanza post-obligatoria; Da-
tos estadísticos; Administración regional; Valen-
cia

378 Enseñanza superior

198

Cuxart Jardi, Anna; Martí Recober, Manuel; Fe-
rrer Juliá, Ferrán

Algunos factores que inciden en le rendi-
miento y la evaluación en los alumnos de las
pruebas de aptitud de acceso a la Universidad
(PAAU), en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n. 314;
p. 63-88

Descriptores: Acceso a la educación; Criterio
de selección; Examen; Medida del rendimiento;
Evaluación; Enseñanza superior; Datos estadís-
ticos

199

Escudero Escorza, Tomás; Bueno García, Con-
cepción

Examen de selectividad: el estudio del tribu-
nal paralelo, en: Rey. Educ., Madrid, (1994), n.
304; p. 281-198

Descriptores: Universidad; Selección; Acceso
a la educación; Análisis de correlación

200

Escudero Escorza, Tomás
Investigaciones sobre el procedimiento de

selección de universitarios en España: una revi-
sión comentada, en: Rey. Educ., Madrid, (1997),
n. 314; p. 7-27

Descnptores: Acceso a la educación; Selec-
ción; Criterio de selección; Enseñanza superior;
España
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201

Jerez Mir, Rafael
La Universidad en la encrucijada: universi-

dad dual o universidad democrática y de ma-
sas, en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n. 314; p.
137-156

Descriptores: Enseñanza superior; Historia
de la educación; Datos estadísticos; Acceso a la
educación; Igualdad de oportunidades; Demo-
cratización

202

Lozano, Blanca
La libertad de cátedra, en: Rey. Educ., Ma-

drid, (1995), n. 308; p. 103-129
Descriptores: Libertad de enseñanza; Liber-

tad académica; Enseñanza superior; Profesor;
Historia de la educación

203

Martí Recober, Manuel; Ferrer Julia, Ferrán; Cu-
xart Jardí, Anna

El desarrollo de la LOGSE: las nuevas prue-
bas de acceso a la Universidad, en: Rey. Educ.,
Madrid, (1997), n. 314; p. 89-114

Descriptores: Acceso a la educación; Criterio
de selección; Enseñanza superior; LOGSE,
1990; Datos estadísticos; Examen

204

Miguel Díaz, Mario de
Revisión de programas académicos e inno-

vación en la enseñanza superior, en: Rey.
Educ., Madrid, (1995), n. 306; p. 427-453

Descriptores Innovación pedagógica; Pro-
grama de estudios; Evaluación; Título universi-
tario; Enseñanza superior

205

Miguel Díaz, Mario de
Autorregulación y toma de decisiones en las

instituciones universitarias, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1995), n. 308; p. 63-80

Descriptores: Enseñanza superior; Acceso a
la educación; Calidad de la educación; Evalua-
ción; Toma de decisión; Gestión

206

Murillo Torrecilla, Francisco Javier
Análisis de las pruebas que conforman la se-

lectividad, en: Rey. Educ., Madrid, (1997), n.
314; p. 49-62

Descriptores: Acceso a la educación; Criterio
de selección; Enseñanza superior; Examen;
Análisis de contenido

207

Muñoz Vitoria, Fernando
El acceso a la universidad en España: pers-

pectiva histórica, en: Re y . Educ., Madrid,
(1995), n. 308; p. 31-61

Descriptores: Enseñanza superior; Acceso a
la educación; España; Historia de la educación;
Datos estadísticos

208

Muñoz-Repiso Izaguirre, Mercedes; Murillo To-
rrecilla, Francisco Javier

Los resultados en la selectividad actual: al-
gunas cuestiones a debate, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1997), n. 314; p. 29-48

Descriptores: Acceso a la educación; Selec-
ción; Enseñanza superior; Criterio de selección;
Datos estadísticos; Examen

209

Muñoz-Repiso Izaguirre, Mercedes; Arrimadas
Gómez, Irene

El acceso a la Universidad en Europa: pro-
blema común, soluciones diferentes, en: Rey.
Educ., Madrid, (1997), n. 314; p. 115-134

Descriptores: Acceso a la educación; Criterio
de selección; Análisis comparativo; Enseñanza
superior; Unión Europea

210

Neave, Guy
Las políticas de calidad: desarrollo en ense-

ñanza superior en Europa Occidental, en: Rey.
Educ., Madrid, (1995), n. 308; p. 7-29

Descriptores Enseñanza superior; Calidad
de la educación; Calidad de la enseñanza; Polí-
tica de la educación; Evaluación; Europa Occi-
dental
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211

Orzack, Louis H.
La directiva del sistema general de reconoci-

miento de los títulos de enseñanza superior: la
educación y las profesiones liberales, en: Rey.
Educ., Madrid, (1993), n. 301; p. 75-89

Descriptores: Reconocimiento de estudios;
Título; Enseñanza superior; Profesión; Comuni-
dad Europea; Directiva (Comunidades Euro-
peas); Libre circulación

212

Quintanilla, Miguel Angel
Nuevas ideas para la universidad, en: Rey.

Educ., Madrid, (1995), n. 308; p. 131-140
Descriptores: Enseñanza superior; Política de

la educación; Prospectiva; Calidad de la ense-
ñanza

213

Teichler, Ulrich; Khem, Barbara M.
Hacia un nuevo entendimiento de las rela-

ciones entre enseñanza superior y empleo, en:
Rey . Educ., Madrid, (1995), n. 308; p. 81-102

Descriptores: Enseñanza superior; Relación
empleo-formación; Cualificación profesional;
Mercado laboral

379 Actividades extraescolares. Ocio

214

Trigo Aza, Eugenia
La educación del tiempo libre en los nuevos

currículos de educación infantil-primaria-se-
cundaria y bachillerato, en: Rey. Educ., Madrid,
(1994), n. 305; p. 371-394

Descriptores: Tiempo libre; Reforma educati-
va; Educación preescolar; Enseñanza primaria;
Enseñanza secundaria; Secundaria segundo ci-
clo

5 Ciencias exactas y naturales

215

Aalst, Hans van
Aspectos clave para la innovación en la en-

señanza de ciencias, en: Re y. Educ., Madrid,
(1996), n. 310; p. 187-194

Descriptores: Ciencias; Innovación pedagó-
gica; Programa de estudios; Reforma educativa

216

Atkin, J. Myron
El papel de los científicos en la reforma cu-

rricular: el proyecto 2061, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1996), n. 310; p. 15-28

Descriptores: Ciencias; Innovación pedagó-
gica; Evaluación; Reforma educativa; Estados
Unidos

217

Black, Paul
La valoración del aprendizaje al servicio de

la innovación en la enseñanza de las ciencias,
en: Rey. Educ., Madrid, (1996),,n. 310; p. 157-
171

Descriptores: Ciencias; Enseñanza; Innova-
ción pedagógica; Aprendizaje

218

Eijkelhof, Harrie
La interacción entre ciencias y tecnología en

la educación secundaria, en: Re y. Educ., Ma-
drid, (1996), n. 310; p. 29-42

Descriptores: Ciencias; Educación tecnológi-
ca; Tecnología; Países Bajos; Enseñanza secun-
daria; Innovación pedagógica

219

Hierrezuelo Moreno, José y otros
Análisis de una prueba de evaluación de

una unidad didáctica sobre las propiedades fí-
sicas de la materia, dirigida a alumnos de doce
a trece años, en: Re y. Educ., Madrid, (1994), n.
305; p. 395-428

Descriptores: Física; Unidad didáctica; Mate-
ria de enseñanza; Evaluación; Secundaria pri-
mer ciclo

220

Núñez Espallargas, José María; Font Moll, V.
Aspectos ideológicos en la contextualiza-

ción de las matemáticas: una aproximación his-
tórica, en: Rey. Educ., Madrid, (1995), n. 306; p.
293-314

Descnptores: Matemáticas; Dificultad de
aprendizaje; Concepto; Matemáticas modernas
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221

Ortega Ruiz, Pedro; Saura Soler, José Pablo;
Mínguez Vallejos, Ramón

La formación de actitudes positivas hacia el
estudio de las ciencias experimentales, en: Rey.
Educ., Madrid, (1993), n. 301; p. 167-196

Descriptores: Ciencias de la naturaleza;
Aprendizaje; Actitud; Modelo; Análisis de ítem;
Resultado de investigación

222

Prieto Ruz, Teresa; Watson, John Roderick
Estilos de enseñanza de las ciencias más uti-

lizados en la enseñanza secundaria en España
e Inglaterra, en: Rey. Educ., Madrid, (1994), n.
305; p. 281-296

Descrtptores Estilo de enseñanza; Estilo cog-
nitivo; Desarrollo de programas de estudios;
Ciencias de la naturaleza; Enseñanza secunda-
ria; España; Inglaterra

223

Prieto Ruz, Teresa y otros
Evaluación de una unidad didáctica sobre

las propiedades físicas de la materia, dirigida a
alumnos de 12 a 13 años (II), en: Rev. Educ.,
Madrid, (1996), n. 309; p. 309-332

Descríptores: Unidad didáctica; Evaluación;
Ciencias de la naturaleza; Secundaria primer ci-
clo

224

Raizen, Senta A.
Los estudios de caso en Estados Unidos, en:

Rey. Educ., Madrid, (1996), n. 310; p. 113-135
Descriptores: Ciencias; Matemáticas; Educa-

ción tecnológica; Estudio de casos; Reforma
educativa; Innovación pedagógica; Estados
Unidos

225

Riquarts, Kurt; Hansen, K. Henning
Colaboración entre profesores, investigado-

res y profesionales en el perfeccionamiento de
los profesores para desarrollar un currículo de

ciencia integrada, en: Rey . Educ., Madrid,
(1996), n. 310; p. 137-155

Descriptores Ciencias; Enseñanza secunda-
ria; Alemania; Reforma educativa; Programa in-
tegral de estudios; Estrategia de aprendizaje;
Medios de enseñanza; Innovación pedagógica

226

Robertson, Christine; Cowell, Barry; Olson,
John

El tratamiento de la diversidad del alumnado
en el aula: estudio de un caso de un cambio,
en: Rey. Educ., Madrid, (1996), n. 310; p. 85-112

Descriptores: Ciencias; Matemáticas; Refor-
ma educativa; Innovación pedagógica; Ense-
ñanza secundaria; Canadá

227

Sáez Brezmes, María José
La diseminación, un diálogo para la actuali-

zación de la enseñanza de las ciencias en los al-
bores del siglo XXI: perspectivas para afrontar
sus retos: introducción, en: Rey. Educ., Madrid,
(1996), n. 310; p. 7-14

Descriptores. Ciencias de la naturaleza; En-
señanza secundaria; Innovación pedagógica;
Evaluación; Estudio de casos

228

Sáez Brezmes, María José; Carretero, Antonio J.
El razonamiento científico en un currículo

de ciencias integrado, en: Re y. Educ., Madrid,
(1996), n. 310; p. 43-62

Descriptores Ciencias; Desarrollo de progra-
mas de estudios; Razonamiento; Educación
científica

229

Sáez Brezmes, María José; Hermosa, Juan; Ca-
rretero, Antonio J.

La necesaria comunicación entre profesores,
administradores e investigadores para el cam-
bio curricular, en: Re y. Educ., Madrid, (1996), n.
310; p. 63-84

Descriptores: Ciencias; Reforma educativa;
Programa de estudios; Innovación pedagógica;
Profesor; Rol del profesor; Cambio de actitud

340



230

Simon, Helen
El enfoque de estudio de caso en el proyec-

to sobre la enseñanza de ciencias, matemáticas
y tecnología (SMTE) de la OCDE, en: Rey.
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796 Deporte

234
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sica, en: Rey. Educ., Madrid, (1996), n. 311; p.
101-122
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Cuerpo humano; Concepto de sí mismo

241
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Discursos que orientan el campo del movi-
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ria?, en: Rey. Educ., Madrid, (1996), n. 311; p.
135-156

Descriptores: Educación física; Enseñanza
primaria; Programa de estudios; Desarrollo de
programas de estudios

8 Lengua. Literatura

243

Gargallo López, Bernardo
La enseñanza de estrategias de expresión es-

crita en Educación Secundaria Obligatoria: un
programa de actuación didáctica, en: Rey.
Educ., Madrid, (1994), n. 305; p. 353-367

Descriptorrs: Expresión escrita; Estrategia de
aprendizaje; Resultado de investigación; Secun-
daria primer ciclo

244

Huguet Canalis, Angel
Hacia un modelo para el tratamiento curri-

cular de las lenguas en el Aragón oriental, en:
Rey . Educ., Madrid, (1994), n. 305; p. 429-448

Descriptores: Enseñanza bilingüe; Bilingüis-
mo; Sociolingüística; Enseñanza de lenguas;
Aragón; España

245

Huguet Canalis, Angel
Evaluación del conocimiento lingüístico de

los escolares de la franja oriental de Aragón: in-
cidencia de algunos factores, en: Rey. Educ.,
Madrid, (1995), n. 308; p. 217-239

Descriptores Educación bilingüe; Bilingüis-
mo; Lengua catalana; Lengua española; Aragón;
Análisis comparativo; Sociolingüística
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Mebc Izquierdo, Francisco
Dicotomías lingüísticas y polifonía textural:

modelos interactivos de la actividad lingüística,
en: Rey. Educ., Madrid, (1994), n. 305; p. 449-
459

Descriptores Lingüística; Enseñanza de len-
guas; Teoría; Análisis de textos
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Rodríguez, Julián
Dimensión formativa de la enseñanza de la

literatura comparada en el aula de EEMM, en:
Rey. Educ., Madrid, (1993), n. 302; p. 293-306

Descriptores: Literatura; Actividades escola-
res; Unidad didáctica; Programa de enseñanza;
Enseñanza secundaria

93 Historia

248

Rodríguez, Rolando
Una visión cubana del 98, en: Rey. Educ.,

Madrid, (1997), n. extraordinario; p. 201-220
Descriptores Historia contemporánea; Siglo

XIX; España; Cuba

249

Vitier, Cintio
Nuestro hombre del 98, en: Rey. Educ., Ma-

drid, (1997), n. extraordinario; p. 191-199
Descriptores: Historia contemporánea; Cuba;

Siglo XIX
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COLON!, A. y DOMÍN-
GUEZ, E. Introducción
a ¡apolítica en la edu-
cación, Barcelona,
Ariel, 1997. ISBN: 84-
3442607-2

Si la educación es un fenómeno social, y
a estas alturas de la historia sería estúpido no
convenir radicalmente en ello, entonces se
hace más evidente aún la necesidad de ad-
mitir una dimensión política de la educación,
cognitivamente articulable según compo-
nentes de lo que la comprensión lógica esta-
blece como policy y como politics en una
actualizada perspectiva funcional y no solo
académico-formal del tópico.

La realidad social como referente di-
rectriz de pensamiento y acción en el
modo de estructurar y disponer un cauce
de solución a los múltiples problemas de-
rivados del propósito de educar hombres y
mujeres (ciudadanas y ciudadanos) en y
para una sociedad plural y democrática,
aconseja la exploración de las mejores vías
posibles que faciliten la conjugación de
ideas, creencias, perspectivas e intereses
legítimos en el seno de cualquier marco
convivencial. Es esto ya de por sí suficiente
para justificar el estudio y la sistemática re-
flexión académica sobre política de la edu-
cación, tanto en el escenario pedagógico
general cuanto en el de la formación de
educadores, profesionales o especialistas
en determinadas facetas educativas. Ade-
más, sería ingenuo dejar de lado el he-
cho diferencial de este ámbito respecto
al de otros, puede que parejos pero dis-
tintos, en el espectro de las ciencias de la
educación.

Revista de Educación, núm. 315 (1998), pp. 365-389

Son los propios autores los que ilus-
tran convincentemente ese acento específi-
co que debe caracterizar a la política de
la educación. Se trata, dicen, de un dis-
curso relacionante e interactuante entre
las visiones macro y micro de la realidad
social, escolar, ideológica, política y edu-
cativa que un tiempo histórico, determi-
nado, a modo de contexto indefinido,
marca e inexorablemente va marcando a
hombres y pueblos.

La política de la educación se constitu-
ye en visión sincrética, o intento al menos,
desde un proceloso y dialéctico torrente de
perspectivas y propuestas que emanan
desde la esfera individual y colectivo-co-
munitaria, y sin desconocer jamás la singu-
laridad cultural, situacional e ideológica
propias de los ámbitos que las generan y
fortalecen. Podría decirse, por tanto, que
debe ser la ciencia política la encargada de
anunciar sus fines y mejores afanes en el
edificio articulante del bien público, mien-
tras que debe dejarse el cometido de es-
tructurar su relación con la mejora del
sistema a su entronque epistemológico y
disciplinar con las ciencias de la educa-
ción, sin hacer de tal delimitación ninguna
batalla de captura y atrincheramiento men-
tal, que normalmente precede o sigue —de-
pende de los protagonistas— a las trifulcas
gremiales/corporativas, sea cual sea la ver-
tiente legal aducible.

Estamos ante una disciplina factible, la
política de la educación, que esta siendo
ya, pero que tendrá que ser aún con más
fuerza de lo que es el caso en estos momen-
tos, instrumento para situar y -re-situar», se-
gún las necesidades y desafíos de una
sociedad abierta y sin privilegios, lo que
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conviene y es posible hacer si se pretende
avanzar con eficacia, solidaridad y justicia,
considerando los márgenes y el sinuoso re-
corrido, ya permanente, que los individuos
han de llevar a cabo en un sistema que se
está des-regulando a medida que la histo-
ria muda su concepto de progreso y la tec-
nología obliga a entrar en nuevas rutas
alfabetizadoras.

Desde luego, la materia que nos ocupa
y preocupa está impregnada de un innega-
ble sello histórico en su contenido, pero
también —y no de menor calado— su diseño
ha de concebirla como gran oportunidad y
apuesta por análisis rigurosos de carácter
prospectivo y relacionados con el cambio
de modelos que las circunstancias van a
hacer —están haciendo— prácticamente ine-
vitables.

La política, por tanto, se muestra indi-
sociable de la planificación educativa, de
manera que la recombinación conceptual
y la reestructuración estratégica de los me-
dios pedagógicos perfilen ópticas alternati-
vas para el logro de equidad, justicia y
calidad en el acceso de todos a los bienes
de la educación y la cultura.

Los autores del volumen, ambos pro-
fesores universitarios (Universidad de las
Islas Baleares y Universidad de Extremadu-
ra, respectivamente) consiguen en el texto
una integración temática que marca un re-
corrido fluido, actual y con alicientes de
sencillez y claridad expositiva, muy útiles
en el contexto académico al que funda-
mentalmente está dirigida la obra. Los estu-
diantes universitarios de política educativa
tienen aquí una interesante referencia de
estudio, y los profesores una atractiva pro-
puesta para la reflexión y el debate.

Si bien resulta, en el conjunto, una
cierta asimetría cognitiva a la vista de la
disparidad relacional en partes y capítulos
del libro, el abordaje de los mismos está no
solo cuidado desde la pertinencia de un
adecuado marco fundamentante, sino loa-
blemente ensamblado en una secuencia
que junta la instrumentalización de la polí-

tica educativa (planificación y base legisla-
tiva) con la vinculación política educativa-
sistema escolar (estructura, por un lado, y
dinámica funcional del sistema, por otra).
En la última parte suscita especial atención
el análisis acerca de la política educativa y
la sociedad civil. Se plantea con la intensi-
dad que merece el papel del individuo en
la comunidad como agente participativo a
través de distintas asociaciones e instan-
cias, conformando un espacio muy propi-
cio para una mayor incursión futura de
esta política.

Felicitemos, pues, a los Dres. Colom
Cañellas y Emilia Domínguez por haber
sido capaces de compartir, con buen senti-
do de la oportunidad editorial, un esfuerzo
intelectual cuyos frutos se perciben a me-
dida que el lector se adentra en las páginas
y hace de ellas ocasión para una relajada
lectura. La estructura narrativa es suficien-
temente ágil, se da la posibilidad de escru-
tinio autónomo de partes, y la bibliografía,
necesariamente no completa, es sugerente-
mente asequible para quien desee iniciar
determinada singladura inquisitiva en los
muy oportunos aspectos de lo que aquí se
le ofrece. En resumen, una bien pensada
aportación a la política de la educación,
presidido por un eje sintético-analítico,
que contribuye a realzar su interés en el te-
rreno de la pedagogía.

Miguel Ángel Santos Rego

CONNELL, R.W.: Escuelas
y justicia social, Ma-
drid, Morata, 1997.
ISBN: 84-7112-411-4

Hace trece años, en una reunión con
expertos internacionales sobre evaluación
del sistema educativo, a la pregunta de qué
pasaba con un tanto por ciento significati-
vo de alumnos que en vísperas de su in-
greso en la universidad mostraban serias
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dificultades para la lectura comprensiva;
uno de los representantes del Estado de
California mostró su sincera opinión de
que el dato relevante era saber si el resul-
tado era mejor que el del año anterior, por-
que lo que de verdad importaba era lograr
que un número mayor de alumnos ingre-
saran en la formación superior y, a ser po-
sible, se fortaleciera a medio plazo la
capacidad de competencia productiva del
país, sobre todo respecto a Japón y Alema-
nia; no era misión del sistema preocuparse
de todos los demás problemas colaterales
a ese proyecto e itinerario. El libro de Con-
nell, catedrático de California, se interesa
exactamente por lo contrario, la suerte de
los más desfavorecidos del sistema educa-
tivo que, en líneas generales, vienen a
coincidir con los menos favorecidos social-
mente, incluso cuando el sistema educati-
vo ha logrado extenderse poderosamente
en los últimos tiempos (p. 20).

La relevancia de esta atención objetual
es mayor en la medida en que el trámite
educativo es cada vez más un requisito in-
dispensable para cualquier género de traba-
jo y, por tanto, se convierte en distribuidor de
los bienes sociales disponibles. Pero, ade-
más, en la medida en que la enseñanza
trasciende la mera visión tecnocrática de lo
informativo y, de una u otra manera, se
convierte en una «empresa moral», Connell
proclama su convencimiento —beligerante
contra quienes reclaman insistentemente
programas y agrupamientos diversificados
de alumnos por capacidades— de que una
educación que privilegia a un niño sobre
otro es «una educación corrupta, a la vez
que le favorece social y económicamente»
(p. 23). Con lo cual, la cuestión de la justi-
cia social en educación lejos de ser un
asunto adjetivo o preocupación para un
tratamiento temático más en la programa-
ción de aula, se convierte en reto muy sus-
tantivo para entender lo que debe ser una
educación digna para todos y, por tanto,
en perspectiva central y definitoria de po-
siciones, convicciones y contradicciones,

tanto analíticas como vitales, individuales
o institucionales.

Elemento clave en el discurso del au-
tor es el concepto de justicia. No basta, se-
gún él, con referirse a la «distributiva», o
reparto estrictamente cuantitativo de este
bien entre los distintos grupos sociales —lí-
nea en la que, de todos modos, la historia
de los últimos 150 años en los países ricos
muestra la cara bifronte de la generaliza-
ción del acceso a la enseñanza primaria
junto a una oferta mucho más selectiva a la
secundaria y superior—, sino que hay que
plantearse además una «justicia curricular»,
relativa al qué o a los contenidos que se
distribuyen. Siendo el de la educación un
proceso que opera mediante relaciones no
neutrales, esta demanda afecta particular-
mente en este momento a la Secundaria,
donde Connell advierte la presencia de un
«currículum hegemónico» —muy vinculado
con la inclusión o la exclusión social, por
los significados y posibilidades distintos
que implica para los hijos de la clase diri-
gente y para los de la clase trabajadora—,
motivo por el que no se puede hablar se-
riamente de justicia en la escuela —o de de-
mocratizacion educativa— sin superar la
visión estática y estandarizada del presun-
to bien de la educación y no adentrarse en
el dinamismo interno de su configuración
constitutiva y funcional.

La agudeza crítica de Connell, respal-
dada por una amplia experiencia investiga-
dora de campo en Australia y unida a un
aparato bibliográfico suficiente para el ob-
jeto de este libro, hace desfilar ante el lec-
tor con rapidez de tratamiento, muy ágil y
un tanto deshilvanado, núcleos de interés
centrales cuyo principal atractivo, en su
brevedad, reside en provocar la reflexión
sobre el conjunto del sistema educativo e
inducir a una práctica diferente en el que-
hacer cotidiano. Uno de los más incisivos
es el que relaciona «pobreza y educación
compensatoria». Buena ocasión para suge-
rir perspicaces claves y perspectivas de aná-
lisis: la genealogía de la institucionalización
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de esta estrategia en los años sesenta, en el
intento de superar la estratificación desi-
gual que habían tenido siempre los siste-
mas educativos; los éxitos sólo parciales de
estos programas, especialmente entre los
niños pobres, cle tal modo que, «en térmi-
nos estadísticos, el mejor consejo que se
puede dar a un niño pobre que pretenda
alcanzar los niveles superiores de la educa-
ción es que elija unos padres ricos• (p. 33);
las nunca suficientemente ponderadas fal-
sas percepciones del problema: como que
más allá de una pequeña minoría no haya
serios problemas de desigualdad, que la
minoría de los más pobres tenga rasgos
psicológicos o genéticos distintivos, o que
los problemas de la educación se arreglen
simplistamente con reformas técnicas re-
forzadoras de estructuras rígidas de los
programas y de la relación pedagógica con
los alumnos, todo en principio, aséptica y
aparentemente igual para todos, pero que
acaba por traducirse en descargar la culpa-
bilidad de los problemas sobre los más po-
bres o sobre los errores de los centros. La
situación le es propicia también para ofre-
cer otros ángulos de visión, más centrados
y operativos: la importante repercusión de
la selectividad sobre todo el sistema educa-
tivo —por sus resultados necesariamente
desiguales, y por la batalla que provoca
por los mejores resultados, siempre esta-
dísticamente favorable a los que tienen
más recursos— las diferencias en el gasto
educativo per cápita, con su peso diferen-
cial en los procesos; las etnografías de los
conflictos y faltas de disciplina en las es-
cuelas, indicativas de la burocrática satis-
facción excluyente de muchos alumnos; la
propia historia de la configuración del cu-
rrículum socialmente dominante, expresi-
vo de una determinada concepción del
mundo y vinculado a la cambiante función
social de la educación y, particularmente,
del «creclencialismo.. Con la llamada de
atención sobre ese conjunto de aspectos,
Connell dibuja —más al modo expresionista
que impresionista— el cuadro de los inters-

ticios principales desde los que, bajo una
aparente igualdad de oportunidades, la
educación se convierte en componente es-
tratégico de la desigualdad en nuestra so-
ciedad, no de una manera estática, sino de
un modo dinámico. En buena medida por-
que participa en la producción de jerar-
quías e identidades distintivas —y en la
consiguiente legitimación de desigualda-
des— pero además porque no aproxima ni
corrige la tan variable disponibilidad pre-
via y concomitante de «recursos contextua-
les» y «colectivos» por parte de los diferentes
grupos de estudiantes —definitoria de situa-
ciones relacionales muy dispares con el
currículum y la pedagogía formal, y de re-
sultados reales muy distintos en el juego
de expectativas meritocráticas por hacerse
con sus favores— simplemente no entra en
ello, a pesar de que «hasta nueve de cada
diez sociólogos subrayan la importancia de
cierta afinidad cultural entre escuela y ho-
gar« (p. 43).

De todos modos, la parte posiblemen-
te más sugerente y sensible del libro es la
que se centra en la relación del conoci-
miento con el contexto social, a fin de es-
tablecer cómo se configura el currículum
hegemónico del sistema educativo. Par-
tiendo del conocido análisis de Kuhn, rela-
tivo a que la elaboración del conocimiento
tiene tras de sí un proceso social muy or-
ganizado, el autor trata de seguir el itinera-
rio posterior del mismo: la selección a
cargo de las comisiones de expertos, la ba-
talla por las áreas de poder —con el pretex-
to de nuclear destrezas cognitivas básicas—,
la práctica escolar en el marco de unas
exigencias laborales, administrativas y or-
ganizativas pautadas por la escuela; la eva-
luación y selección, los métodos de control
escolar, referido todo a la apropiación indi-
vidual del conocimiento. Los efectos inme-
diatos de esta secuencia hablan en primer
lugar de cómo hay una correlación entre
división y poder social, en la producción y
distribución del conocimiento; cómo el
aprendizaje individual —necesariamente
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dispar, en ritmos, facetas y modalidades- in-
duce a creer en el desigual mérito educativo
de cada uno; cómo la evaluación competiti-
va refuerza la idea de los desiguales méritos,
inteligencias o disposiciones; cómo el apren-
dizaje académico se escinde de otros posi-
bles, más inmediatamente relacionados con
lo cotidiano clel trabajo o de la casa, y se eri-
ge en superior a los mismos; cómo se poten-
cia la privatización del conocimiento y las
pautas individuales de la apropiación del
mismo y de sus medios, a contrapelo de lo
que debía ser el ideal del sistema educativo
público. Muestra también otros efectos inver-
sos -el currículum hegemónico producien-
do efectos sociales, dada su propia
naturaleza de conocimientos organizados-:
genera y refuerza la jerarquía de clases, per-
mite establecer una relación compleja con la
división de sexos y con determinados códi-
gos de comportamientos y convenciones so-
ciales y, primordialmente, es la base de la
selección y orientación según capacidades,
éxito y fracaso académicos.

La preocupación de esta secuencia
descriptiva es poner de relieve la necesi-
dad de tener en cuenta los condicionantes
profundos de la selección de conocimien-
tos y métodos a que obliga todo currículum,
nada indiferente o neutral. La propuesta con-
siguiente es invertir la tendencia excluyente
que encierra permanentemente el -currícu-
lum hegemónico», y establecer que la es-
cuela debe asumir un programa común de
contenidos y métodos, de aprendizajes,
pero organizado a partir de la experiencia
de las personas desfavorecidas, a las que
debe darse alguna ventaja. Desde esta pers-
pectiva, tiene particular interés su concepto
de -mínimos», referido a ese conjunto com-
partido de aprendizajes importantes consti-
tuido a partir del -criterio mínimo de elección»,
que viene dado por los intereses de los menos
favorecidos y es base, por otra parte, de una
-justicia curricular» imprescindible. El autor ra-
zonará que, dentro de lo arduo y complejo,
si se hace el trabajo intelectual necesario es
posible construir un programa educativo

comprensivo de estas características, ética-
mente más justo -al encamar los intereses de los
menos poderosos- y epistemológicamente me-
jor porque centra de manera más precisa el sis-
tema de relaciones y permite superar con
mayor acierto los obstáculos que se oponen a
un progreso intelectual y cultural compartido.

Si la parte teórica del libro transpira un
claro optimismo transformador, entremez-
clado con una sensible visión utópica en la
que son perceptibles voces como la de
Paulo Freire o la más lejana de Dewey, la
parte más decididamente práctica -con
dos estudios de casos incluidos en apéndi-
ce- transpira un dinamismo experiencial,
pleno de momentos activos, acompañado
de reflexiones muy oportunas para provo-
car en el lector empatía hacia el posiciona-
miento sociopolítico defendido por el
autor. Los aspectos principales en que se
centra esta segunda mitad tienen que ver
directamente con el trabajo que supone a
los profesores cualquier cambio reformista
-en el horizonte de una visión de los mis-
mos como reformadores- dentro de una
explícita consideración de la relación entre
política y educación; con la evaluación del
rendimiento del alumnado, más allá de la
competitividad y del individualismo hege-
mónicos; con el diseño de un programa de
educación compensatoria basado en la
participación como proceso educativo y
democrático; y, en Fin, con un llamamiento
a la cualificación de la investigación edu-
cativa para que su paradigma organizativo
esté más atento a los intereses educativos de
los marginados, porque, a su modo de ver,
-la calidad del pensamiento y la investiga-
ción educativas es el reflejo de la calidad de
la democracia de toda la sociedad» (p. 172).

En un momento en que el trabajo
como elemento de inserción social está en
entredicho, y con él la perspectiva de una
más completa justicia social, hasta el punto
de que las dinámicas de integración se es-
tán transformando rápidamente en políti-
cas de atomización y desaparición; cuando
la ampliación de la obligatoriedad educati-
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va hasta la Secundaria está convirtiendo a
ésta en un foco multiplicador de expectati-
vas contradictorias, sin que las cifras del fra-
caso escolar mengüen sustantivamente
respecto a momentos no tan lejanos en que
el bien educativo no era tan accesible como
ahora mismo; cuando la desmoralización e
insatisfacción docentes tienden a aliarse con
el retroceso cansino de la consideración de
la educación como proceso de cambio igua-
litario, y con el consiguiente reforzamiento
de posiciones duras y controles jerarquizan-
tes, es de agradecer el aire fresco del razona-
miento de Donnell. Su llamada de atención
sobre la «injusticia curricular», expresiva de
las desigualdades sociales, resulta de plena
actualidad, a la par que incisiva para que el
trabajo docente sea asumido con plena
consciencia de sus implicaciones y posibili-
dades, si quiere ser auténticamente demo-
crático. Adicionalmente, puede ser de gran
utilidad para desvelar y establecer con fun-
damento coherente los tan debatidos como
poco justificados contenidos mínimos curri-
culares: el criterio de «los intereses de los de
abajo». Cuestión ésta relevante porque, com-
paginada con el compromiso de que todos
puedan adquirir el dominio de las compe-
tencias imprescindibles para procesar infor-
mación significativamente, puede y deberá
constituir en un tiempo no lejano un renova-
do pacto de solidaridad y ciudadanía, básico
para seguir entendiendo que todos forma-
mos parte de una misma sociedad.

Manuel Menor Currds

BARTOLOME MARTÍNEZ,

Bernabé (dir.): Historia
de la Acción Educado-
ra de la Igksia en España
Vol. II. Edad Contemponl-
nea Madrid, BAC,
1997. ISBN: 84-7914-
204-9

Pertenece este segundo volumen a los
siglos xtx y xx, completando así, la Histo-

ría de la acción Educadora de la Iglesia en
España. El primero, publicado en 1995, re-
coge los siglos anteriores. El director de la
obra completa, Bernabé Bartolomé Martínez,
ha seleccionado en esta ocasión, como lo
hizo en la anterior, un buen equipo de cola-
boradores que viene investigando en este
campo y que son suficientemente conoci-
dos en nuestro ámbito histórico y cultural.

La obra se compone en este segundo
volumen de un prólogo, a cargo de su di-
rector (pp. XVII-XX); de una Introducción
sobre el marco histórico, de Dolores Gómez
Molleda (pp. 3-34); de unas Referencias
bibliográficas de esta etapa por Ángela del
Valle López (pp. 35-46); y de cuatro capítu-
los que detallamos a continuación.

Al capítulo I, sobre Mentalidad cristia-
na y pensamiento pedagógico de la Iglesia
en España, pertenecen los siguientes auto-
res y temas: Primitivo Tineo, La Jerarquía
eclesiástica y la educación (pp. 49-98);
Buenaventura Delgado Criado, Pedagogos
cristianos y sus escritos sobre educación
(pp. 99-127); Emilio Redondo García y Ja-
vier Vergara Ciordia, La actitud de la Iglesia
española ante la política educativa del Es-
tado y el fenómeno de la secularización do-
cente en la primera mitad del siglo xix (pp.
128-136) y Teódulo García Regidor, el mis-
mo terna también La segunda mitad del si-
glo xix y el siglo XX (pp. 137-161); Pedro M.-1
Gil Larrañaga, La polémica entre ciencia, ra-
zón y fe: sus repercusiones en la educación
(pp. 162-178); y Bernabé Bartolomé Martí-
nez, Los Congresos católicos (1889-1902) y
los problemas de la educación. Las confe -
deraciones y su contribución a la enseñan-
za en la escuela católica (pp. 179-201).

El capítulo II corresponde a la Acti-
vidad educadora institucional con las co-
laboraciones de: Francisco Martín Hernández,
La formación del clero y de los religiosos
(pp. 203-223); Luis Resines, Catequesis y
predicación (pp. 224-244); Bernabé Barto-
lomé Martínez, Fomento y profomoción del
estudio y de la cultura por parte de la Igle-
sia (pp. 245-289); Vicente Faubell Zapata,
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Un camino tortuoso. Recuperación de una
legislación dispersa (pp. 290-332) y órde-
nes, Congregaciones y Asociaciones ecle-
siales masculinas, dedicadas a la
educación y a la enseñanza (pp. 223-448);
Manuel Revuelta González, Los jesuitas (pp.
449-471); Ángel Miranda, Los salesianos (pp.
472-491); Vicente Faubell Zapata, Universi-
dades pontificias, católicas, instituciones su-
periores de enseñanza de la Iglesia española
(pp. 492-511); y Ángela del Valle López, ór-
denes, Congregaciones e Institutos eclesiásti-
cos femeninos dedicados a la educación y
enseñanza (pp. 512-718).

El capítulo III trata de La enseñanza
no formal y de los recursos pedagógicos: Is-
mael Fernández de la Cuesta, La Música
sagrada (pp. 719-730); Juan Plazaola Arto-
la, El Arte sacro (pp. 731-376); Miguel de
Santiago Rodríguez, La literatura religiosa
(pp. 737-738); Gregorio Bartolome Martí-
nez, El libro, las bibliotecas y la prensa (pp.
739-784); y Bernabé Bartolome Martínez,
Tiempo y espacio. Proyecto educativo y ma-
nual escolar (pp. 785-833).

El capítulo IV y último, se refiere a La
Acción social y educadora de la Iglesia en
ámbitos especiales y de marginación: José
Andrés Gallego, La labor formativa del ca-
tolicismo español (pp. 835-867); Gregorio
Bartolomé Martínez, La religiosidad popular
a través de fiestas patronales, romancero es-
tacional, procesiones, peregrinaciones, co-
fradías y órdenes terceras (pp. 868-894);
Florentino Sanz Fernández, La Acción edu-
cadora de la Iglesia sobre la juventud obrera
(pp. 895-953); y Bernabé Bartolomé Martí-
nez, Centros de asistencia, promoción y re-
habilitación social en España (pp. 954-955).

Al final se añade el ya imprescindible
Índice de Autores, preparado por la profe-
sora Dra. Teresa Rabazas (pp. 997-104),
que facilita a los interesados la rápida loca-
lización de éstos, a lo largo de sus páginas.

Va destinada esta obra a los sacerdotes
y religiosos, investigadores e historiadores
de la educación y de la historia en general,
estudiantes de seminarios y universidad y

a aquellos que sienten un especial interés
por la historia de la Iglesia.

Nos encontramos ante una de esas
obras que aparecen de muy tarde en tarde,
por lo que tenemos que agradecer a su di-
rector y a cuantos han contribuido con su
esfuerzo a su publicación el poder dispo-
ner, hoy día, de una obra de estas condi-
ciones que vienen a enriquecer nuestro
acervo cultural.

Entre las características más notables
a destacar tenemos: la novedad, ante la
amplitud, profundidad y aportaciones
inéditas de los temas; y la objetividad,
con que han sido tratados, así como la
verificación documental de todos los datos
utilizados.

Como suele ocurrir, en estos casos, el
director nos advierte de las limitaciones, la-
gunas y posibles olvidos de cuestiones, así
como de los distintos estilos narrativos por
tratarse de una obra colectiva. Lo cual no
desmerece, en absoluto, los positivos lo-
gros conseguidos en una obra de estas di-
mensiones.

Francisco Canes Garrido

SAVATER. F.: El valor de
educar, Madrid, Ariel,
1997. ISBN: 84-7731-
269-9

La educación es un valor, -es valiosa y
válida- pero, además, -es un acto de cora-
je-, pues hay que tener valor para educar.

Entre estas dos caras de la misma mo-
neda, dos sendas tal vez paralelas, dos
cuestiones básicas del acontecer humano)
se mueve en este ensayo, Fernando Saya-
ter, catedrático de Filosofía en la Universi-
dad Complutense de Madrid y autor de
decenas de libros. La educación, como el
mismo acontecer histórico, suscita una
permanente polémica. Los problemas que
afectan a la vida individual y social de los
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hombres y mujeres existen y se formulan
ya en la escuela o en torno a la escuela.

Por ese entorno palpitan aconteceres
fácilmente reconocibles como el racismo,
la intolerancia, la droga, las distintas for-
mas de violencia, etc; pero, además, la
educación se encuentra cercada por con-
flictos intrínsecos a la propia andadura del
educar, desde el viejo debate entre ense-
ñanza pública o privada, los nuevos planes
de estudio, etc, hasta las quejas de los pa-
dres y las protestas de los estudiantes. En
el fondo de todas las preguntas que puede
formularse el ser humano subyace la más
acuciante y universal de todas: ¿qué es la
educación?

A esta cuestión pretende responder el
ensayo de Savater. Y al menos consigue
que le acompañemos con interés e incluso
entusiasmo en su zigzagueo por los veri-
cuetos que constituyen ese amplio y difuso
mundo de la educación. Vamos desbrozan-
do bosque con las genuinas herramientas
del filósofo que indaga, que se pregunta,
que formula interrogantes y que trata de
ofrecer respuestas. Reflexión filosófica
arraigada en la realidad social más viva y
palpitante. En el fondo se inquiere sobre la
razón última de ser hombre. Enmarcadas
por una cálida y emocionada «Carta a una
maestra», en realidad su madre maestra y
todas las maestras, tal vez primeras maes-
tras, como inicial exposición de intencio-
nes y propósitos, y una inquietante «Carta
a la ministra», ministra Esperanza Aguirre
en esta coyuntura «popular», resumen y
compendio del recorrido, abierto a ensa-
yos futuros con el remate de una breve
antología de textos de filósofos y escrito-
res sobre la educación, el filósofo deam-
bula con paso seguro y decidido por
cuestiones verdaderamente interesantes
como el papel de la familia, el futuro de
las humanidades, la combinacion entre dis-
ciplina y libertad, la formación moral y los
problemas de importante repercusión social
como la violencia, el terrorismo, las drogas,
el sexo, etc.

En esa -Carta a una maestra» que cum-
ple el papel de prólogo, Savater esboza los
temas que pretende desmenuzar con paso
firme y con penetrante lucidez. Savater es-
cribe con claridad, su lenguaje resulta diá-
fano, avanza con fluidez sobre el sonido
de las palabras hacia sus significados más
inteligibles. El libro se deja leer con suma
e inusual facilidad tratándose como se trata
de reflexiones de un filósofo. Arranca del
reconocimiento general de que los profe-
sionales de la enseñanza no rompen precisa-
mente las llamadas, listas de audiencia ni de
reconocimientos. Más bien al contrario. Y
el autor sugiere un camino de solución:
-En el campo educativo.., poco se habrá
avanzado mientras la enseñanza básica no
sea prioritaria en inversión de recursos, en
atención institucional y también como cen-
tro del interes público». Savater que ha vi-
vido no sólo los primeros años de la
democracia sino sobre todo los largos últi-
mos arios del franquismo, parte del aserto
firme de que »la educación no es una fata-
lidad irreversible y cualquiera puede repo-
nerse de lo malo que había en la suya». Y
se formula preguntas que tratará de res-
ponder después a lo largo del libro. La pri-
mera de ellas resume sencillamente el
problema: -¿Debe la educación preparar
aptos competidores en el mercado laboral
o formar hombres completos?». Esta es la
cuestión. ¿El método para penetrar en este
entramado?, la filosofía, porque -hacernos
intelectualmente dignos de nuestras per-
plejidades es la única vía para empezar a
superarlas». Y además, con optimismo per-
sistente, del que suelen acusar al autor y al
que éste no renuncia porque «creo que es
la unica actitud rigurosa». El primer capítu-
lo, »El aprendizaje humano», se adentra en
una afirmación básica, que los humanos
«nacemos para la humanidad»: llegar a ser
humanos del todo es un arte, lo que los
antropólogos llaman »neotenia», -la posibi-
lidad de ser humano sólo se realiza efecti-
vamente por medio de los demás, de los
semejantes» y además, mediante la con-
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ciencia de »ignorancia», es decir, sabiendo•
que desconocen algunas cosas. Este es el
principio del saber y, en definitiva, de la fi-
losofía y del pensamiento. Savater asegura,
además, que no ha sido la sociedad la que
ha inventado la educación sino que es «el
afan de educar y de hacer convivir armoni-
camente maestros con discípulos durante
el mayor tiempo posible, lo que ha creado
finalmente la sociedad humana...». »El hom-
bre llega a ser a través del aprendizaje»,
porque «lo propio del hombre no es tanto
el mero aprender como el aprender de
otros hombres, ser enseñado por ellos». Sa-
vater se mueve por las páginas del libro
con frases de las denominadas a veces la-
pidarias pero que en la andadura del lector
sirven como basamentos sobre los que
apoyarse para avanzar, como piedras para
cruzar el río. «El destino de cada humano
no es la cultura, ni siquiera estrictamente la
sociedad en cuanto institución, sino los se-
mejantes». Esta afirmación es una de esas an-
danadas de pensamiento que sustentan el
proyecto. »La verdadera educación no sólo
consiste en enseñar a pensar sino también
en aprender a pensar sobre lo que se pien-
sa». Es otra piedra sobre el río. A la vez, el
autor muestra suficiente interés en dejar cla-
ro que su análisis esta libre de cualquier
arranque trascendente cuando asegura que
la materia de la educación, que es enseñarse
los hombres unos a otros en qué consiste ser
hombre, »la conocen menor los humanos
mismos que los seres sobrenaturales o los
habitantes hipotéticos de las estrellas».

El ensayo avanza en los diversos capí-
tulos en torno al contenido de la enseñan-
za con el punto de partida de que cada
uno de los humanos no somos »únicos» ni
los «iniciadores» del «linaje» de que la con-
ciencia del »tiempo» es nuestro primordial
invento, de la diferencia entre educación e
instrucción, que es preciso matizar, de que
se trata de «enseñar a aprender», de que
una de las tareas básicas de la enseñanza
«siempre ha sido por tanto promover mo-
delos de excelencia y pautas de reconoci-

miento que sirvan de apoyo a la autoesti-
ma de los individuos», pero que existe la
amenaza de que «los modelos brindados
por los edificantemente nada edificantes
medios audiovisuales (Savater dedica
especial atención a la televisión, cuya
"función educativa" conoce cada vez
mayor auge), las bandas callejeras, las
sectas integristas o los movimientos políti-
camente violentos y tantas otras ofertas
ominosas sustituirán a la educación en te-
rreno que no puede abandonar sin negarse
a sí misma».

Arranca el tercer capítulo dedicado a
la familia, con la certeza de que el protago-
nismo de la familia en la socialización pri-
maria de los individuos anda eclipsada,
que el espíritu del tiempo idealiza o fanati-
za lo juvenil y desprestigia la experiencia,
que la autoridad está en crisis en la familia,
producto todo ello del miedo y vehículo
hacia la inseguridad que suele refugiarse
en las formas colectivas de autoritarismo.
En este contexto de eclipse educativo de la
familia, merecen analisis singular la ética,
la religión, el sexo, las drogas y la violen-
cia, temas sobre los que las escuelas se ven
conminadas a educar, aunque, como re-
cuerda Savater, »las escuelas sirven para
formar gente sensata, no santos», para si-
tuar dentro del sentido común la cues-
tión de la socialización que significa
educar. El cuarto capítulo trata el espi-
noso problema de la equilibrada rela-
ción entre disciplina y libertad en el
ámbito de la educación, pero la cuestión
queda planteada con evidencia cuando
se afirma: -Si la educación implica cierta
tiranía, es una tiranía de la que sólo pa-
sando por la educación podremos en al-
guna medidad más tarde librarnos». «Ser
libre es liberarse. No partimos de la libertad,
sino que llegamos a ella».

En el capítulo cinco aborda un tema
de »rabiosa actualidad»: la hipotética desa-
parición de las humanidades en los planes
de estudio. Savater asegura que «no es
cuestión del qué sino del cómo» en lo que
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estriba la virtud humanista y formadora de
las asignaturas que se enseñan. Tras reali-
zar un somero recorrido sobre la reper-
cusión de la pedantería sobre la
pedagogía, -la pedantería puede boico-
tear a la pedagogía», y sobre el -respeto
racional», concluye con referencias muy
interesantes a las proyecciones de una
educación verdaderamente humanista,
que reivindica permanentemente el au-
tor, como son su dimensión narrativa,
esa sensibilidad narrativa que es sensi-
bilidad literaria, y el fomento de la lectura
y la escritura.

El último capítulo, el sexto, desembo-
ca en la afirmación de que educar es uni-
versalizar. El punto de partida es que la
tarea educativa presenta una «dimensión
conservadora», pero que no se queda ahí,
tal vez porque la realidad queda a veces
desbordada por lo que llama -el entusias-
mo simbólico». Pero, además, porque la
sociedad nunca es un todo fijo, acabado.
La educación, sin embargo, no es neutral.
En definitiva, «el ideal básico que la educa-
ción actual debe conservar y promocionar
es la universalidad democrática-, por lo
que queda en evidencia cualquier otro
ideal Intolerante, racista, clasista, machista,
etc., imperantes en nuestro mundo.

En la «Carta a la ministra» que cierra el
ensayo, Savater resume su pensamiento
cuando afirma que -la enseñanza no puede
ser un bien más de los que se ofrecen en
el mercado», con lo que denuncia la inva-
sión galopante de neoliberalismo que se
apodera de todos los mecanismos econó-
micos, sociales y culturales que articulan
nuestra sociedad. «Aún queda mucho por
globalizar», dice Savater a la ministra, por
ejemplo -no logra mundializarse el interés
por los derechos básicos de la persona hu-
mana», y además -la educación democráti-
ca debería fomentar el desarrollo de la
munclialización humanista actualmente
postergada».

Manuel Irusta

WASSERZIEHR, Gabriela:
Los cuentos de hadas
para adultos. Una lec-
tura simbólica de los
cuentos de hadas reco-
pilados por J. y W.
Grimm (2.a Ed., mejo-
rada y ampliada). Ma-
drid, Emlymión, 1997.
ISBN: 87-7731-269-9

Enseñar deleitando: vieja pretensión
pedagógica más a menudo proclamada
que llevada a efecto; propuesta, desde lue-
go, difícilmente realizable en algunos do-
minios de la ciencia y la cultura; y sin
embargo, susceptible de cumplimiento en
un dominio de tan extraordinaria impor-
tancia como es el de aprender a vivir ca-
balmente en tanto que ser humano.

La autora de este apasionante libro
dice dedicarlo, precisamente, -a todas las
personas que me han ayudado a vivir y a
crecer», y en esa dedicatoria está en germen
lo que el libro entero describe: cómo puede
aprenderse a vivir creciendo, y cómo puede
hacerse con la grata pedagogía del relato
maravilloso oral o escrito, deleitándose.
No es casual que los dedicatarios de la
obra sean anónimos —ellos y la autora sa-
brán, sin duda, quiénes son—, como anóni-
mos y múltiples son los autores de los
cuentos de hadas —Márchen— que los her-
manos Grimm recopilaron a comienzos del
pasado siglo. Cultura popular, literatura
oral, folclore...; en suma, lo colectivo en
acción.

Psicóloga formada en Madrid y Zúrich
—en el Instituto C.G. Jung de Kusnacht—,
Gabriela Wasserziehr aplica a los cuentos
de hadas la perspectiva propia de la psico-
logía analítica —la variante junguiana de la
psicología profunda, discrepante del psi-
coanálisis freudiano— con la intención de
interpretarlos como ejemplificaciones al al-
cance de cualquier ser humano del proce-
so de maduración psíquica que Carl
Gustav Jung denominó «proceso de indivi-
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duación», pues su objetivo final no es otro
que llegar a ser, de la forma más completa
y personal posible, uno mismo. Para que
esto suceda, siempre según Jung, es nece-
sario que buena parte de los contenidos
inconscientes del psiquismo lleguen a ser
advertidos y, cuando ello es posible, asu-
midos e integrados en la personalidad por
el individuo. Y ello ocurre de manera se-
mejante en todos los seres humanos, con
algunas variantes culturales. Esta comuni-
dad es lo que permite que las etapas esen-
ciales de dicho proceso puedan ser
reflejadas, de forma oscuramente com-
prensible —comprensible a través del SíM-
bolo— en el relato de una experiencia vital
ejemplar, como la que traducen los cuen-
tos de hadas.

La interpretación psicológica de los
cuentos de hadas no es nueva; Bruno Bet-
telheim la puso en práctica en 1975 (Psi-
coanálisis de los cuentos de hadas,
traducción española, Barcelona, Grijalbo,
1978). Pero es la suya, como ya indica el tí-
tulo, una interpretación psicoanalítica de
orientación freudiana, mientras que la reali-
zada por Gabriela Wasserziehr es «simbóli-
ca», en el sentido que este término posee
en el pensamiento junguiano. Según esta
orientación, los contenidos inconscientes
que se ponen de manifiesto en el relato no
son preponderantemente individuales,
sino colectivos, en la medida en que se ha-
cen referencia a situaciones, actitudes, im-
pulsos e inhibiciones que son compartidos
por todos los seres humanos •inde-
pendientemente de sus vivencias persona-
les concretas.. Precisamente esto es lo que
permite que ciertas situaciones, que no por
casualidad fueron denominadas «arquetípi-
cas» por Jung, puedan simbolizarse a través
de figuras o acciones que se repiten en la
simbólica de los individuos y de las cultu-
ras, y en cuya ubicuidad se basa la com-
prensibilidad, tanto superficial como
profunda, del cuento.

La presentación del libro por parte de
su autora tiene el mérito de comenzar vin-

culando «cuentos, sueños y mitos», mos-
trando de este modo la real dimensión an-
tropológica de ese género literario —el
cuento popular— que tan a menudo se ha
tomado a la ligera. En esta perspectiva, el
cuento está relacionado con lo inconscien-
te personal y colectivo, con la historia del
individuo y con la historia de la comuni-
dad a la que pertenece: en último extremo,
la especie humana. Como el mito, el cuen-
to narra una «historia ejemplar»; como el
sueño, lo hace mediante símbolos.

Esta historia tiene un comienzo, un
«punto de partida», como reza el título del
segundo capítulo, que, en todos los casos,
denuncia una situación errónea, insuficien-
te, necesitada de un cambio: «situación de-
ficitaria., •necesaria renovación., «ruptura» y
«búsqueda. son los términos clave de esta
parte de la obra, por serlo del inicio de la
mayoría de cuentos. Cuando la búsqueda
se pone en práctica (tercer capítulo) se ini-
cia el «proceso de individuación.. En esta
parte, central en la obra, aparecen sucesiva
o simultáneamente los principales arqueti-
pos junguianos: la Sombra, el anima, el
arnmus, el Sí-mismo, cuyo conocimiento
es imprescindible para que pueda llevarse
a término la carrera mágica, representación
simbólica de la tarea psicológica. Es digno
de destacar el hecho de que la cuarta parte
se ocupe de un tema especialmente valo-
rado por el psicoanálisis freudiano, aun-
que desde la perspectiva arquetípica,
como es el de la relación del protagonista
con los padres. Fiel al mensaje de los Mar-
chen, la autora sabe reconocer la impor-
tancia concedida en estos relatos a ese
punto nodal del desarrollo psíquico perso-
nal que es la relación con los progenitores,
aunque sea misma fidelidad le lleva a pa-
sar por encima del modelo unilateral rep-
resentado por el «complejo de Edipo».

La conclusión del estudio pone de ma-
nifiesto una de las enseñanzas que, a jucio
de su autora, tiene mayor importancia en
ese proceso de crecimiento y de madura-
ción: la identificación del Mal —o más exac-
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tamente, de lo malo— en el propio interior,
como condición indispensable para «un
desarrollo y una totalidad superior«, pues
no en vano el proceso de individuación,
por más que en ocasiones adquiera el aspec-
to de una confrontación con lo malo ajeno,
a la postre y sobre todo es una confronta-
ción con lo malo en uno mismo, aquello
que merece morir para que algo nuevo
nazca. En este sentido, el estudio de Ga-
briela Wasserziehr es mucho más que un
análisis históricocultural, pues sus conse-
cuencias morales son de mayor calado.

Por último, sólo cabe felicitarse por el
hecho de que un libro así se haya editado
por primera vez en España, y en castella-
no. En el momento en que escribo esta re-
censión existe ya una traducción al
alemán en la editorial Fischer; pero, en
esta ocasión, un editor español se ha de-
cidió a apostar por la obra de una alema-
na antes de que su previsible éxito en su
país natal, ejerciera su conocida función
estimulante.

Luís Monliel

SALGUERO, M Libertad
de cátedra y derechos
de los centros educati-
vos. Barcelona, Ariel,
1997. ISBN: 84-344-
1169-5

La libertad de cátedra es una libertad
reconocida constitucionalmente. La relevan-
cia y actualidad del libro que reseñamos está
en dirigirse al ámbito de la enseñanza prima-
ria y secundaria, niveles donde no siempre —
por restringirla al universitario— se ha
reconocido como lugar de efectivo ejercicio.
Para esto, defiende una interpretación «ex-
tensiva» del derecho, apoyada en nuestra
tradición histórico-jurídica y derecho
comparado; como ha defendido nuestro
Tribunal constitucional, al extender a

todos los docentes de primaria y secunda-
ria la libertad de cátedra. A medida que la
desprofesionalización se incrementa en los
niveles básicos, así aparece a lo largo del
libro, aumenta la regulación y limitaciones
al ejercicio de la libertad de cátedra, que-
dando con un carácter marginal o residual
(lo que no está regulado). Si no queremos
confinarla a una «práctica discursiva« o con
un carácter retórico, se debe posibilitar las
condiciones para su ejercicio en la práctica.
Delimitar y hacer un análisis minucioso de
los diferentes registros, armonizar los dife-
rentes derechos, fines e intereses, y en qué
medida pueda incrementar la capacitación
profesional del profesorado, como reconoce
Nicolás López Calera en el prólogo, bien
puede hacer de este libro del profesor Ma-
nuel Salguero (Universidad de Granada)
una referencia obligada en el tema.

Un primer capítulo se dedica a hacer
una genealogía histórica de cómo se fue
configurando, con avances y retrocesos, la
libertad de cátedra en nuestro país en los
dos últimos siglos; hasta —tras el largo pa-
réntesis del período franquista— quedar re-
cogida en el Título I de la Constitución
española. Haciendo una cierta reconstruc-
ción del debate constitucional como clave
de su interpretación, defiende que la liber-
tad de cátedra no es sólo la herencia liberal
de un derecho subjetivo o individual frente
a poderes públicos (libertad negativa),
sino un bien jurídico objetivo-institucio-
nal, necesitado de protección para el
ejercicio democrático. Entonces, no es
sólo (aunque también) una libertad
ejercida desde el puesto de enseñanza,
es primariamente —como señalaba en una
sentencia Tomás y Valiente— una garantía
institucional, que obliga a los poderes pú-
blicos a preservar, no invadiendo ámbitos,
justo para preservar la libertad y otros de-
rechos democráticos.

El capítulo cuarto se dedica a El conte-
nido. Especial consideración a los niveles
de la enseñanza secundaria y primaria.
Siendo la libertad de cátedra una parte de
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la libertad de enseñanza y relacionada con la
libertad general de expresión, incluye la li-
bertad pedagógica; su sentido originario se
delimita en el marco de la enseñanza insti-
tucionalizada. Aquí tiene el contenido ne-
gativo de defender una esfera de autonomía
frente a los poderes públicos o mandatos
oficiales, y el contenido positivo de un
conjunto de facultades, modalizado en
función del nivel educativo y por su nece-
saria articulación y armonización con otros
derechos constitucionales. Por tanto, en
formulación negativa, consiste en no some-
terse a las ideas científicas impuestas, a
orientaciones que impliquen un determi-
nado enfoque de la realidad natural o so-
cial y a imposiciones que deriven de una
ciencia oficial. En su vertiente positiva, es
contenido esencial la posibilidad de expre-
sar libremente ideas y convicciones cientí-
ficas racionalmente asumidas por el
profesor en relación con una disciplina
académica, en el momento de la investiga-
ción, en la transmisión y en la elección del
método adecuado en el proceso de comuni-
cación. No obstante, como derecho funda-
mental, su ejercicio tiene unos límites
constitutivos (cap. 5): puesto docente y
materia impartida, protección de la juven-
tud y la infancia o por la propia finalidad
otorgada a la educación («pleno desarrollo
de la personalidad humana en el respeto a
los principios democráticos de convivencia
y a los derechos y libertades fundamenta-
les»). También se estudia específicamente
si por el estatuto de funcionario hay unos
límites a la libertad de cátedra o por la fi-
delidad a la Constitución, concluyéndose
en ambos casos que no.

Se dedica otro capítulo a los Ámbitos
del ejercicio de la libertad de cátedra en la
enseñanza secundaria y primaria. Aquí el
contenido de la libertad de cátedra incluye
la forma (libertad pedagógica) en que es
transmitido (medios, recursos y metodolo-
gía didáctica), espacio éste donde se
muestra más proclive al control y a las res-
tricciones cle la Administración. Un proble-

ma en este nivel es cómo conjugar que, al
amparo de la libertad de cátedra, cada uno
actúe a su modo cultivando su propio jar-
dín, cuando un trabajo en equipo y coordi-
nado es —lo sabemos— necesario para una
mejora escolar y cambio educativo. La au-
tonomía profesional tiene los límites de los
acuerdos de los equipos docentes. La cues-
tión práctica, en este caso, sería —más bien—
en qué medida el ejercicio de la autonomía
profesional pueda enriquecer mutuamente
el trabajo conjunto, y —viceversa— la cola-
boración pueda justamente potenciar la
propia profesionalidad.

En este contexto hace Manuel Salgue-
ro un interesante análisis de las propuestas
actuales de la política educativa que otor-
gan una «autonomía« a los centros escola-
res, para ver si significa un incremento de
la libertad de los profesores. Desentrañan-
do algunos de los usos malsanos, concluye
(p. 130) que la autonomía se transforma
en obediencia a los imperativos legales y en
mecanismo de interiorización del control.
Aplicando la teoría de Habermas habla de
la «colonización jurídica« que se ha produ-
cido, en el desarrollo de la Reforma, de es-
pacios y ámbitos del sistema escolar que
debían quedar en el «mundo de la vida- es-
colar. Cuando la sobreregulación del currí-
culum y proliferación reglamentaria se
incrementa hasta límites inimaginables, en-
tonces la libertad de cátedra se convierte
en una libertad «residual-. Y esto sucede,
por ejemplo, cuando el Estado se convierte
en paladín defensor de una determinada
concepción psicológico-pedagógica, como
ha sucedido en los útimos tiempos en de-
terminadas prescripiciones curriculares. In-
cluso el malestar docente que, obviamente
tiene diversas causas, podría ser también
una manifestación de la pérdida de realiza-
ción efectiva de esta libertad en el ejercicio
de la docencia. Disminución de la autono-
mía profesional que se manifiesta en la
normativa reguladora de los libros de tex-
to, donde la LOGSE mantiene vigente la
disposición adicional quinta de la LGE,
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que exigía la aprobación oficial de los li-
bros de texto, normativa que enlaza con
1938, frente a la II República. Con todo
ello la pérdida de autonomía del profesor y
el vaciado de la profesión docente son las
consecuencias (p. 152).

Signo de la actualidad del libro que
comentamos es que dedique el capítulo
siete a La libertad de cátedra y los signos de
Identidad de los centros de enseñanza se-
cundaria y primaria. Se hace un minucio-
so análisis de la laicidad y neutralidad de la
enseñanza, en especial de la relación de la
neutralidad con la libertad de cátedra. Tras
estos análisis se concluye que, si bien una
enseñanza neutra es imposible e indesea-
ble, la neutralidad debe ser entendida
como ausencia de adoctrinamiento y como
procedimiento. En segundo lugar, el análi-
sis del profesor Salguero se dirige a la pro-
puestas actuales (comunitaristas) de dar
una configuración ideológica particulariza-
da a los centros docentes públicos. El primer
asunto, en este sentido, es preguntarnos si el
establecimiento del pro.yecto educativo en los
centros públicos equivale o se identifica con
el carácter propio o ideario de los centro
privados (p. 195). Por una parte, los cen-
tros públicos no podrían tener un carácter
propio, a no ser un cierto ideario constitu-
cional; pero pretender configurar un perfil
Ideológico homogéneo y diferenciado de
cada centro docente, además de ser, más
bien, un mero sueño de la razón burocrá-
tica, constituiría una quiebra del pluralis-
mo interno y de la neutralidad (p. 196). Lo
que hay detrás de estas pretensiones efi-
cientistas —señala— es cloblegarse a las exi-
gencias del mercado: oferta diferenciada
para favorecer la demanda educativa.

Un análisis específico merece resaltar
cómo queda la libertad de cátedra con el
derecho a establecer un ideario en los cen-
tros privados. Tras describir, debidamente
apoyado, el concepto, contenido, alcance
y límites del ideario o carácter propio de
los centros privados, mantiene la efectivi-
dad de la libertad de cátedra en estos

centros, como sentenció el Tribunal consti-
tucional. Esto no impide que exista un
conflicto entre dos derechos: la libertad de
cátedra de los profesores y la libertad de
enseñanza del titular para dotar al centro
de una impronta ideológica. Se trata de ar-
monizar y conciliar ambos derechos. El ne-
cesario respeto público del carácter propio
no anula la libertad de cátedra, ni implica
una subordinación a él o lo convierte en
apologista del mismo. A su vez éste ideario
no faculta para ejercer un posible adoctri-
namiento en el sentido que él mismo mar-
que —como mantiene Blanca Lozano en
otro libro sobre el tema—, pues en tal caso
no se estaría respetando la libertad de con-
ciencia de los alumnos ni favoreciendo el
libre desarrollo de su personalidad. En este
apartado se analizan igualmente otros casos
de interés: el lugar del ideario y libertad de
cátedra en los centros concertados, o en cen-
tros privados que no tienen ideario.

El interés del libro y el esfuerzo reali-
zado por el autor para hacer accesible su
lectura a todos los docentes, no borra el
carácter originario de un estudio serio y
fundamentado, como muestran las 722 no-
tas a pie de página que apoyan los distin-
tos capítulos, recogidas al final del libro.
Cómo armonizar la libertad de cátedra del
profesorado, individualmente considerado,
con los derechos propios de la comunidad,
es —en efecto— uno de los problemas clave
de nuestro tiempo. Si se acentúa el ángulo
individual, según la tradición liberal ilus-
trada, o —como se argumenta desde el co-
munitarismo— el lado social de pertenencia
a una comunidad y tradiciones, que han
constituido la identidad personal y las pro-
pias virtudes cívicas. Esto hace que algu-
nos comunitaristas se planteen reformular
dicha tradición, dando cabida a las virtu-
des y étbos común de cada comunidad, al
tiempo que una política de reconocimiento
de la diversidad. Manuel Salguero, cons-
ciente de estas propuestas, no defiende
una concepción meramente formal o
deontológica de la libertad de cátedra,
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acentúa igualmente la cara positiva en el
funcionamiento de un Estado social y de-
mocrático. Otro problema actual es que,
ante los déficits de socialización primaria
que acusan los niños y juventud, se trans-
fiera a la escuela funciones que antes esta-
ban cubiertas en el ámbito afectivo de la
familia o por otras instituciones socializa-
doras, generando nuevas tensiones y desa-
fíos en los docentes; con lo que se amplía
la esfera, contenidos y límites de la libertad
de cátedra.

En unos tiempos en que la libertad de
cátedra del profesorado de primaria y secun-
daria se ha visto seriamente constreñida por
un exceso de burocracia regulación y colo-
nización administrativa cle la vida cle los
centros y profesores, los nuevos aires con-
servadores vienen a abanderar la defensa
de dicha libertad. Ni los primeros ni los se-
gundos encontrarán —me temo— fuertes
apoyos doctrinales en este libro. Por el
contrario, para todo aquel que quiera de-
fender la autonomía del profesor, la especifi-
cidad de la escuela pública, o incrementar
la profesionalidad docente, encontrará un
buen aliado en la lectura del libro del pro-
fesor Salguero. Recuperar -debidamente
contextualizado- uno cle los ideales ilustra-
dos, ahora que en nuestra coyuntura posti-
lustrada se está poniendo en duda su
vigencia, y con ello el propio status del
profesorado y de la escuela pública, bien
vale el esfuerzo.

Antonio Bolívar

SARRAMONA, Jaume; VÁ-

QUEZ, Gonzalo; Colom,
Antoni J.: Educación
no formal, Barcelona,
Ariel, 1998. ISBN: 84-
329-9359-X

Este libro de reciente publicación preten-
de dejar claro la centralidad de la educación

no formal en la educación actual y cómo
entra dentro de la profesionalidad de los
educadores. Está dividido en tres partes: la
primera define el concepto de educación
no formal; la segunda está centrada en los
ámbitos que abarca ésta, la tercera en su
planificación y evaluación. Cada uno de
los capítulos contiene una interesante bib-
liografía que se recoge al final.

La parte primera (La educación no for-
mal. Concepto) escrita por Gonzalo Váz-
quez, estudia el origen y significado de la
educación no formal, así como sus funcio-
nes, contenido y métodos de trabajo den-
tro de una concepción que vincula la
educación no formal a un proceso de edu-
cación permanente. Se completa este capí-
tulo con algunos de los problemas con los
que se enfrenta todavía la educación no
formal. Estos son: la escasa coordinación
cíe las acciones de los profesionales de la
educación no formal con la planificación
de sus acciones y la reflexión pedagógica
posterior; el excesivo optimismo con que
algunos examinan los programas educati-
vos, o por el contrario, el pesimismo de
otros; el olvido de la naturaleza educativa
que deben tener los programas no forma-
les; y, en último lugar, la exigencia tecno-
lógica de la educación no formal que hace
que su eficacia pedagógica dependa en
gran medida del nivel de competencia pro-
fesional de quien desarrolle los programas.

La segunda parte (Ámbitos de educa-
ción noformal) está dividida en ocho capí-
tulos escritos por los tres autores. Éstos
consideran que la educación no formal se
ocupa de las áreas de la alfabetización, la
formación laboral, el ocio y el tiempo libre,
la educación para el consumo, la educa-
ción para la salud, la educación urbana, la
educación ambiental y la conservación del
patrimonio y la animación sociocultural.

El capítulo dos, La alfabetización, se
centra en definir el término, sus manifesta-
ciones, el analfabetismo funcional y el
analfabetismo de los adultos. El capítulo
tres dedicado a la formación laboral, se de-
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tiene a establecer las relaciones entre edu-
cación, trabajo, formación, los esfuerzos
realizados en las empresas para mejorar la
formación y los escasos resultados alcan-
zados en algunos países. Plantea los fac-
tores que hacen más necesaria hoy la
formación para y en el trabajo, lo cual
implica que la formación se convierta en
continua. Así, la educación de adultos se
concibe de una forma nueva, ligada a la
promoción social que ha de desarrollarse a
lo largo cle toda la vida; de este modo «la
formación crece y se diferencia tanto en el
espacio como en el tiempo, provocando
que el conjunto del sistema educativo-for-
mativo sea más extenso, interrelacionaclo y
dinámico . (p. 62). La formación laboral
está ligada, por tanto, no sólo a la capaci-
tación del trabajo, sino al desarrollo de la
competencia humana en las diversas situa-
ciones que ofrece éste, la preparación para
la salida al mundo del trabajo y el ingreso
en el mundo del ocio y del tiempo libre.
Pretende, pues, enseñar a saber vivir y a
saber convivir.

El capítulo cuarto sobre el ocio y tiem-
po libre pone el acento en la estrecha rela-
ción entre trabajo, ocio y juego y la
necesidad de hacer del ocio un tiempo cle
disfrute más que un tiempo de actividad,
cíe ocupación o de consumo. El capítulo
cinco se enfrenta a un tema importante en
la sociedad actual: la educación para el
consumo. Cada vez es más patente la con-
veniencia de enseñar a las personas a con-
sumir correctamente, con criterio, pero es
necesario que los programas que se desa-
rrollen tengan contenidos formativos, no
basta la mera información de los productos
(calidad, precio...). Esa tarea formativa es
la que corresponde realizar al pedagogo,
que, además debe ser versado en psicolo-
gía del consumidor.

La educación para la salud, correspon-
de al capítulo seis. Ésta se puede realizar
tanto en el ámbito escolar como en el no
formal. En el primero se incluyen tanto
I) rogra mas de salud escolar como progra-

mas para niños en hospitalización conti-
nuada. En el ámbito no formal se incluyen
los programas con un marcado carácter so-
cial que están orientados y encauzados a la
población adulta; los programas de conte-
nido educativo dirigidos a educar los hábi-
tos, orientar conductas y actitudes de los
diversos usuarios de los hospitales (pa-
cientes, familiares y visitantes); programas
educativos desarrollados en las propias
empresas para preservar en el lugar de tra-
bajo la salud del personal; y por último, es-
tán los programas específicos centrados en
la prevención concreta de un síndrome,
enfermedad o hábito. La educación urba-
na, correspondiente al capítulo siete se en-
tiende en este libro como .las,actividades
desarrolladas en el mareo de la administra-
ción local . (p. 105). Antoni Colom, el autor
de este capítulo, se plantea las interrelacio-
nes entre la ciudad y la educación, de ahí
que articule sus propuestas en torno a dos
vectores: qué aporta la educación a la ciu-
dad y qué aporta la ciudad a la educación,
incluyendo la escuela. Éste es un ámbito que
crece y en el que el pedagogo tiene un papel
decisivo en la planificación, gestión y eje-
cución de los programas.

El capítulo ocho se dedica a la educa-
ción patrimonial, término que abarca los
aspectos que son patrimonio del género
humano y, por tanto, incluye tanto el patri-
monio ambiental como el sociocultural. Es
interesante esta aportación, ya que amplía
el contenido de la educación, demasiado
limitada en ocasiones a la educación para
el respeto del medio ambiente. El último
capítulo de esta segunda parte está dedica-
do a la animación sociocultural planteada
no como un ámbito más de aplicación de
la educación no formal, sino como un «eje
transversal , que afecta a todos ellos. Se
propone la disyuntiva entre si el animador
sociocultural debe ser un animador profe-
sionalizado o voluntario, y Sarramona dirá
que ambos son posibles, ya que lo impor-
tante en el animador sociocultural y que,
debe ser común tanto a los profesionales
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como a los voluntarios, es el sentido de
compromiso social que tiene su tarea.

La tercera parte (Planificación y eva-
luación de la educación no formal) es una
buena aportación a este tipo de trabajos
sobre la educación no formal. Desde la
perspectiva de los autores la educación no
formal es educación y, por tanto, es nece-
sario planificar y evaluar los programas de
educación no formal para garantizar su efi-
cacia y pertinencia. La planificación debe
partir del conocimiento del territorio para
darle al programa realismo, al que se debe
sumar el análisis de necesidades, la gestión
económica y de personal; por supuesto, a
esta gestión debe añadirse la gestión peda-
gógica que para el autor del capítulo, tiene
relación con la idea de desarrollo y la in-
novación educativa. El capítulo 11 plantea
la necesidad de evaluar los programas de
educación no formal, tanto el contexto real
donde se desarrollan, como las necesida-
des formativas, el proyecto de acción que
se va a realizar y los procesos y resultados.

En definitiva, nos encontramos ante
una obra de gran calidad tanto por sus
aportaciones como por su rigor científico,
que será de ayuda para quienes se dedican
a los ámbitos educativos no formales, ya
sea desde la investigación universitaria o
desde la práctica.

Carmen Alejas

()UVEROS F. Otero: Edu-
car con biograñas. Retazos
de331ersonlyeA Pamplom,
Ediciones Universidad de
Navarra, 1997.

La presente obra pretende ser un ele-
mento de ayuda más para la educación en el
ámbito familiar y académico. No en vano el
autor ha dedicado los últimos treinta años a
formar orientadores familiares así como a la
producción de títulos que ayuden tanto a los

padres corno a los educadores expertos en
la difícil y apasionante tarea de la educación.

En el caso particular de este libro, se ob-
serva la biografía de personajes famosos
como un material de gran valor humano y de
enorme riqueza, que tiene el poder de moti-
var en la educación tanto propia como ajena.

Aunque la biografía parece tener espe-
cial interés en la educación de adolescen-
tes, se dan pautas para su utilización en
diversas etapas de la educación, desde la
infancia hasta la edad adulta. El valor funda-
mental de este libro no estriba en descubrir
la biografía como argumento educativo,
que es bien conocido desde antaño, sino
en dar pautas para su utilización en el aula
y en el hogar desde Ja experiencia de tra-
bajo con estudiantes 'de 18 a 23 años.

No es 'suficiente poner en manos de
un muchacho una selección de biografías
para que las lea y luego abrir un debate en
clase o en casa. De esta forma se pierde
eficacia. Una biografía sirve para distintas
edades si se sabe escoger conveniente-
mente el aspecto que se quiere destacar.

Utilizar biografías requiere la prepara-
ción del educador, y a este aspecto se de-
dican los seis capítulos del libro, que
ayudan a seleccionar tanto los biógrafos
como los biografiados. Una de las mayores
dificultades está en las diversas definicio-
nes y conceptos sobre el término biogra-
fía, que se desarrolla en el capítulo III.
Además, las diferencias entre la utilización
de biografías y autobiografías, biografías
familiares, biografías noveladas, etc., se
tratan en los capítulos I, IV y V, y son de
gran interés para la consecución del objeti-
vo educar, que no todas cumplen y no de
la misma manera. Metternich, Menéndez
Pidal, Vallejo Nájera, Tolkien, Beethoven,
Tomás Moro o Pasteur le sirven, entre
otros, para ejemplificar su teoría con algu-
nos detalles de su biografía y con comen-
tarios a la manera de trabajar de cada uno
de los biógrafos.

En la p. 31 presenta la definición de
biografía como «lo propio de una persona
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que se rebela contra todo lo que masifica,
lo que despersonaliza; que pone originali-
dad y singularidad en la permanencia acu-
mulativa de lo vivido, con sus luces y
sombras; que da un carácter propio, llamado
estilo personal, a todo lo que hace; que pone
en su pensamiento, en su decisión y en su
acción ese último toque que completa al
hombre y que se llama unidad cle vida; que
tiende, preferentemente, a un comporta-
miento efusivo, a una vida biográfica, a ser
proactivo». Pero no siempre se comportan
así muchas personas que escriben su propia
biografía o sobre las que se ha escrito.

Para hacer una buena selección cle
biografías, los padres o tutores académicos
habrán de leer un buen número de ellas y
descubrir qué valores contienen que sirvan
para la mejora del entorno del personaje
en su tiempo. Después, habrá que localizar
los momentos y acciones más positivos de
su historia personal y comentarlos en una
charla abierta. Según la teoría que plantea
el autor, las buenas biografías •no omiten,
pero no dicen más de lo necesario, respec-
to a lo negativo de una conducta humana..
La vida está hecha cle aciertos y fracasos, y
una biografía no es sólo la relación de los
hechos que han acaecido y de los logros
que se ha conseguido. La biografía es, tam-
bién, todo lo que una persona ha deseado
y no ha conseguido, y la suma cle motivos
que han determinado esta situación.

En este sentido, las biografías pueden
enseñar cómo hombres del pasado han in-
fluido favorablemente sobre grandes hom-
bres contemporáneos. Así, Javier Patarroyo,
que creó la vacuna contra la malaria, dice
haberse interesado por la investigación
gracias a un cómic sobre la vida de Pasteur
que su padre le regaló en la infancia, de
manera que el valor de un hombre del pa-
sado se hace tangible y cercano hoy. De la
misma manera podemos utilizar biografías
de personas aún vivas, o muertas muy re-
cientemente, que clan testimonio de una
realidad muy próxima en el espacio y en el
tiempo, lo que dota cle mayor verosimili-

tucl al modelo que se quiere presentar al
educando. Bien es sabido que es mucho
más efectivo en la educación de los ado-
lescentes un modelo que un argumento,
por fuerte y sólido que éste sea.

La bibliografía final del libro indica varias
biografías utilizadas por el autor en los diver-
sos capítulos del libro. En algunas ocasiones,
haciendo mención expresa a páginas en las
que se puede encontrar tal o cual fragmento,
o tal o cual valor, lo que puede servir de gran
apoyo al que desee adentrarse en esta tarea
de educar a través de las biografías.

Victoria Malva r

COÉÓ SuERci, 1 Manuel:
Desde los mapas del
Sur. Una alternativa
política a la sinrazón
neoliberal. Madrid,
Enclymión, 1997. ISBN:
84-7731-273-7

Esta obra plantea de una manera origi-
nal y a la vez con una gran capacidad de pe-
netrar en la realidad, la gran problemática
económica global que está viviendo la hu-
maniclacl.

Analiza la riqueza histórica del siglo xx
así como la experiencia de tres proyectos
económicos y sociales pensados en el siglo
)(De el proyecto racista del hombre; el pro-
yecto socialista; el proyecto liberal; los cuatros
momentos del capitalismo: momento inicial,
de despegue y consolicbción, y de apogeo y
decepción. Estudia las opciones de política
económico/social al filo de los siglos xx y xxl;
las nuevas tecnologías de la información y cle
la comunicación así como el destino de los
beneficiarios de las telecomunicaciones.

Presta atención a las dificultades, a la
necesidad de legitimación de la política eco-
nómico/social para el cambio. Una especial
significación merecen la legitimación política
motivadora, desarrollada en cuatro estadios:
estadio pre-político; estadio de la justicia
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conmutativo-distributiva; estadio de la justi-
cia acreditativo-distributiva; madurez del de-
sarrollo político: estadio de la justicia social.

Presenta también seis principios de
una política económica/social para el cam-
bio. Son los siguientes:

• El principio de la incentivación del
ahorro y la inversión de capital para
la creación de riqueza, mediante la
retribución de un interés o benefi-
cio económico al capital aportado.

• El principio de la definición y el
tope legales a los intereses que per-
cibe el capital.

• El principio del control social de la
riqueza social emergente.

• El principio del control social pro-
gresivo de la riqueza.

• El principio de la administración so-
cial de la riqueza social emergente y
de la recaudada de los que tenían
más, mediante una política social
adecuada.

• Y el principio de la conjugación de
esta administración social con un
desarrollo económico sostenido.

Estos principios se orientan a la creación
de un estado social atendiendo como forma
de organización política de una sociedad,
que procura que se vean satisfechos los de-
rechos sociales fundamentales (derecho a vi-
vienda, atención sanitaria, educación, trabajo
o pensión) de todos los ciudadanos.

Ahora bien, como las necesidades son
muy diversas ¿qué criterios hemos de prio-
rizar para actuar con justicia? En primer lu-
gar, la política social debe prestar atención
a las necesidades sociales objetivas. Ahora
bien ¿cuáles son éstas? Aquellas necesida-
des a atender y problemas a resolver: por
su importancia en la vida de los individuos
y para la sociedad; por el número de per-
sonas afectadas; por tratarse de situaciones
que padecen personas sin capacidad para
resolverlas por sí mismas.

Estas necesidades merecen una aten-
ción especial por parte de toda la sociedad

y particularmente por parte del Estado,
que se ha de concentrar normalmente en
una preferencia en la aplicación o distribu-
ción de los recursos disponibles.

Esta obra ofrece una presentación razo-
nada de una propuesta que define las lineas
maestras de una política económico/social
para el cambio que pueda servir de alter-
nativa al planteamiento económico liberal.

Finaliza el estudio con el análisis de la
política económica/social ante los retos de
la nueva sociedad, prestando especial
atención a la política a seguir en la socie-
dad de la información y de la comunica-
ción, en una sociedad donde el trabajo es un
bien escaso y, por tanto, nos encontramos
con una sociedad despreocupada: ¿qué ha-
cer con las nuevas necesidades sociales?

Cierra este libro un epílogo de talante
personal en el que presenta la evolución de
sus trabajos, hasta ofrecemos la propuesta
de una política económico/social alternativa
al liberalismo capaz de cambiar el mundo.
1,a utopía del cambio a un mundo en el que
los bienes y servicios se repartan bien, de
modo que se puedan satisfacer las necesi-
dades básicas de todos los hombres.

Esta obra se convierte en punto de
referencia obligado para todas aquellas
personas que están preocupadas por un
mundo más justo y solidario.

Gloría Pérez Serrano

NEVO, D.: Emluación ba-
sada en el centro. Un
diálogo para la mora
educativa. Bilbao, Edi-
ciones Mensajero, 1997.
ISBN: 84-271-2099-0

El libro se inicia con un análisis crítico
de las principales concepciones de la eva-
luación desde mediados de siglo. Hasta la
década de los setenta la evaluación de los
centros docentes se ha basado casi exclusi-
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vamente en los resultados del alumnado;
actualmente esta concepción aún predomi-
na en muchos sistemas educativos. Si bien
obviamente los resultados de los alumnos si-
guen siendo un objeto muy importante de la
evaluación, ya no son el único; los progra-
mas escolares, los proyectos educativos, los
materiales didácticos, el profesorado y los
centros educativos son objetos de evalua-
ción y los resultados del alumnado pueden
utilizarse como un medio para evaluarlos.

Aunque la evaluación de centros con
la finalidad de rendición de cuentas o de
exigencia de responsabilidades es legítima y
necesaria para proporcionar a los usuarios y
a los administradores de la educación la in-
formación relevante sobre el conjunto del
sistema educativo, se ha mostrado ineficaz
para la mejora de cada centro docente y de
los procesos de enseñanza y aprendizaje. Di-
versos estudios han puesto de manifiesto los
efectos negativos de la evaluación de centros
basada en los resultados del alumnado: con-
lleva que el centro tienda a evitar las innova-
ciones y no proporciona orientaciones para la
mejora. El profesorado, por otra parte, no cree
que las pruebas estandarizadas contribu-
yan a mejorar las escuelas ni que ayuden a
clarificar los objetivos de las mismas.

La búsqueda de calidad de educación,
unida a la insatisfacción con la evaluación
para la rendición de cuentas (accountability),
ha promovido el interés por la evaluación in-
terna de los centros. El centro docente ha
pasado a ser la unidad fundamental de
cualquier proceso de evaluación; la institu-
ción escolar es, en efecto, el componente
más importante del sistema educativo, por-
que en ella es donde tiene lugar la educa-
ción y donde se desarrollan en definitiva
los procesos de enseñanza y aprendizaje.
La evaluación de los centros ha pasado a
ser un fenómeno general en muchos siste-
mas educativos, aunque parece haber falta
cíe acuerdo respecto a las necesidades es-
pecíficas a las que atiende.

Aunque la mejora de los centros docentes
y el incremento de la calidad de la educación

necesitan de la evaluación interna de los
centros, ésta es por sí misma insuficiente: es
subjetiva y parcial, se lleva a cabo deficiente-
mente en muchas ocasiones y es, a veces, em-
pleada como excusa para que el centro no sea
objeto de la evaluación externa.

Para superar las dificultades apuntadas
en el análisis anterior, la concepción de la
evaluación que se defiende en el libro tie-
ne los siguientes ejes fundamentales, que
están apuntados en el título: Primero. Cual-
quier proceso evaluaclor debe tener como
referencia y ámbito el centro docente. Se-
gundo. La finalidad de la evaluación es la
mejora de la institución escolar y la calidad
de la educación. Tercero. Tanto la evalua-
ción externa como la evaluación interna son
necesarias, pero insuficientes por sí mismas;
deben tener lugar de manera simultánea y
coordinada. Cuarto. La evaluación sólo es
efectiva si es un diálogo permanente entre
evaluación externa y evaluación interna, en-
tre evaluadores y evaluados, entre audien-
cias y clientes de la evaluación.

El libro está dividido en tres grandes
partes. En la primera, El concepto, se discu-
te el concepto de evaluación basada en el
centro docente. Se clarifica el concepto de
evaluación en educación, se exponen las
necesidades y requisitos de la evaluación,
sus finalidades y funciones, y se justifica la
perspectiva de la evaluación basada en el
centro docente. En la segunda parte, Méto-
dos, se incluye la metodología de la eva-
luación, la evaluación del alumnado, la
evaluación de los materiales de enseñanza,
la evaluación de los proyectos y de los pro-
gramas, la evaluación del profesorado y la
evaluación global del centro. En la tercera
parte, El contexto, se tratan los problemas
organizativos internos que hay que resol-
ver para institucionalizar un sistema eficaz
cle evaluación de centros docentes y se
aborda el significado de la evaluación como
base para el diálogo. El autor considera que
la evaluación interna tiene una ventaja sobre
la externa en lo referente al objetivo formativo
de la evaluación, pero no en el sumativo. Y
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puesto que la formativa y la sumativa son
dos funciones legítimas de la evaluación
escolar, se requiere una combinación de am-
bas para desarrollar un sistema fiable de eva-
luación de los centros docentes.

En nuestro contexto educativo este libro
es adecuado para facilitar a las personas inte-
resadns el acceso a los conocimientos genera-
les sobre el tema de evaluación y para
motivar a los centros docentes y metodolo-
gías generales, aunque no contiene instru-
mentos ni técnicas concretas para llevar a
cabo la evaluación interna. El libro justifica
esta carecencia defendiendo que es preferi-
ble que los centros elijan sus instrumentos
de evaluación entre los que se encuentran
disponibles en el mundo educativo. No obs-
tante, quizás muchos equipos directivos y
profesores que juzguen interesante y prácti-
co el libro, hubieran preferido una mayor
concreción en las preguntas para iniciar y
desarrollar los procesos de evaluación.

La traducción se resiente en ocasiones
de la falta de correspondencia entre los tér-
minos ingleses assessment, accountability,
review, evalutation y los términos españo-
les -evaluación-, -revisión- y -valoración.,
por lo que algunas expresiones resultan
forzadas en la versión española.

Julio Puente

ANDREAE, Joham Valen-
t ín : Cristianópoli.s. E d .
de Emilio García Esté-
banez. Madrid, Akal,
1996. ISBN: 84-460-
0581-6
MORO, Thomas: Uto-
pía. Ed. de Emilio Gar-
cía Estébanez. Madrid,
Akal, 1997. ISBN: 84-
460-0057-1

¿Están los tiempos actuales para utopías?
Es posible que la contestación sea negati-

va, pero no lo sería si nos hubiéramos pre-
guntado por la necesidad de las utopías en
la actualidad. En momentos difíciles, de
cambios constantes, acelerados y profun-
dos, el pensamiento utópico es una nece-
sidad humana pues nos permite ampliar
nuestros horizontes y concebir posiblida-
des alternativas realmente distintas. Así lo
entendieron algunas personas en los albo-
res del mundo moderno y eso les empujó
a escribir unas sugerentes obras que pue-
den agruparse con el título de la primera
que inauguró el género: Utopías.

Poco puedo decir de la más famosa de
todas, la de Moro. Es ya muy conocida
para que necesite ninguna aclaración. Bas-
ta con saber que está disponible una nue-
va edición. La enjundiosa introducción y la
traducción corren a cargo de Emilio García
Estébanez, quien tiene un conocimiento
profundo del pensamiento utópico al que
ha dedicado una parte impprwíte de su
vida intelectual. De hecho, esta edición es,
salvo algunas pequeñas modificaciones en
la introducción y la bibliografía, la misma
que ya publicara en Zero Zyx hace 15
años. Desaparecida esta editorial, bien está
disponer de la que, en mi modesta opi-
nión, es la mejor edición de la obra de
Moro disponible en español.

Mucho menos conocida es la utopía
de Joham Valentín Andreae. Este pensador
de Stuttgart vivió una de las épocas más
duras de Europa, la que va de 1586 a 1654,
coincidiendo entre otras cosas con la Gue-
rra de los 30 años que padeció directamen-
te: Calw, la ciudad donde residía, fue una
de las que tuvo la desgracia de ser someti-
da a un saqueo y destrucción casi comple-
tos y allí perdió sus bienes y, más grave
todavía, uno de sus hijos de 10 años. Al decir
de algunos, la Cristianópolis de Andreae es
una de las mejores utopías, mientras que otros
simplemente la ignoran. La verdad es que, ha-
biendo sido un autor muy prolífico, con una
vida intelectual muy activa, todas sus obras
cayeron rápidamente en el olvido y su nom-
bre no desapareció completamente gracias
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a que lo cita su amigo Comenius y a que fue
uno de los autores influyentes del pietismo,
corriente que sí dispuso de una importante
presencia en el mundo religioso protestante.

De todas formas, resulta muy esclare-
cedor leer esta obra pues su autor, desco-
nocido para la mayoría de nosotros, fue el
creador de los primeros escritos que die-
ron pie a la formación del movimiento de
los Rosacruces, y este movimiento sí que
es fundamental para entender la época.
Aunque esos textos fueron publicados de
forma anónima, la introducción del libro
que comentamos deja claro que el texto
fundacional, la Fama Fraternitatis, es con
toda seguridad obra de Anclreae, y es bas-
tante probable atribuirle también el segun-
do y casi seguro, el tercero. En cierto
sentido, podemos ver en Cristianópolis el
intento cle recuperar el sentido originario
del movimiento de los Rosacruces, la reno-
vación profunda del cristianismo, algo que
se había perdido y deformado, pero algo
que Joham Valentín no quería perder.

La obra de Anclreae es un fiel reflejo
de algunas contradicciones del momento.
De entrada, se sitúa en la línea de los que
ansían encontrar la sociedad perfecta, re-
conciliada consigo misma, en la que ya no
vuelvan a darse injusticias sociales, opre-
siones, divisiones o guerras. Pero ese pro-
yecto, aplicado con cierto rigor, es
merecedor de las críticas que Popper haría
posteriormente al pensamiento utópico. La
Cristianópolis diseñada por Andreae resul-
ta ser excesivamente cerrada, demasiado
controlador cle las vicias individuales y
poco abierta a la variedad o la innovación. El
hecho de que renuncien completamente a la
violencia y la guerra, no impide el que man-
tengan un férreo control apoyado en una só-
lida censura que garantizará que las personas
no se saldrán del modelo de ciudad ideal per-
fectamente diseñada por el autor.

Del mismo modo, Andreae se muestra
muy abierto a las innovaciones científicas
de las que tan rico es el siglo en que vive.
Aporta sugerentes ideas sobre la educa-

ción de los niños, algo que considera fun-
damental en línea con los ideales humanis-
tas de los primeros utópicos y en sintonía
también con el pensamiento de Comenius.
No en vano es la parte más extensa y deta-
llada de la descripción de Cristianópolis. Eso
sí, todavía no se puede decir que tenga claro
el talante científico que va a imponerse con la
modernidad y, desde luego, mantiene un en-
foque muy tradicional en el pensamiento cris-
tiano: la ciencia debe estar siempre al servicio
de la religión y de la teología. Es ésta la que
en definitiva debe orientar las acciones hu-
manas. Si en Platón el gobernante era el filóso-
fo, en este caso ese puesto será desempeñado
por el teólogo, un hombre de profunda fe,
dado a la vida contemplativa, que orienta a la
comunidad con sus sermones semanales en
los que es capaz de insuflar la piedad requeri-
da para una vida cristiana perfecta.

Libro pues interesante, cuya lectura
puede ilustrar nuestro ,conocimiento y am-
pliar nuestras perspectivas. Leyéndolo se
puede comprender por qué el pensamien-
to utópico fue y sigue siendo tan sospe-
choso para el orden establecido. Hay
siempre en él una reivindicación radical,
sin concesiones, de la justicia y una denun-
cia de los males sociales. Eso es algo que
posiblemente no tuvo en cuenta Popper
cuando denostó con dureza este tipo de
obras, dirigiendo sus dardos más acerados
contra dos de sus más grandes repre-
sentantes, Platón y Marx.

Félix García Moriyón

CERVERA BORRAS, Juan:

La creación literaria
para niñas. Burgos/Bil-
bao, Ediciones Mensa-
jero, Biblioteca Pedagogía,
1997. ISBN: 84-271-
2104-O

Este libro, desgradaciadamente póstu-
mo, viene a cernir la trilogía que su autor ini-
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ciara con Teoría de la literatura intantil
(1991) y continuara con Literatura y Len-
gua en la educación infantil (1993); trilo-
gía demostrativa de una vocación y unos
conocimientos singulares, -destinada —como
señala José Carlos Mainer, prologuista de
esta útlima entrega— a ser obligada referencia
para el educador y para el estudioso de la
teoría de la literatura». A ese educador, a
ese profesor de literatura, y concretamente
a su formación, va esencialmente dedicado
este trabajo de Cervera, como los suyos an-
teriores: una formación que, a su juicio,
deberá ser interdisciplinar, puesto que en
ella no pueden ignorarse aspectos tan liga-
dos a la literatura infantil como la canción,
la dramatización o el juego. -Provocar la
reflexión esclarecedora», es uno de los pro-
pósitos de su estudio: y no cabe duda de
que el autor lo consigue. -Sobre las letras
infantiles —dice Mainer— pululan, todavía,
demasiados prejuicios pedagógicos que in-
tentan convertir la lectura en un sucedáneo
de las clases ordinarias... Pero Juan Cerve-
ra ha llegado a saber muy bien que la fun-
ción de la literatura no es —o no es
solamente— la de preparar al lector del fu-
turo, que la literatura infantil es siempre li-
teratura y que los valores educativos no
deben ser explícitos».

En dos grandes apartados divide Cer-
vera esta obra: «Análisis de la relación entre
el niño y la literatura», y -Análisis de la
creación literaria para niños», a los que in-
corpora un interesante apéndice, centrado
en el estudio de El príncipe que todo lo
aprendió en los libros, de Jacinto Benaven-
te, texto insignia en el reconocimiento del
teatro infantil, avalado por la relevante
personalidad de nuestro Nobel. En el pri-
mero de sus apartados, considera el autor,
muy minuciosamente y por separado, la
competencia literaria, la intertextualidad
en la literatura infantil (-todo texto es un
intertexto-, afirmó Roland Barthes), la ape-
lación a la pragmática, la comprensión de
la realidad a través de la literatura, y la lite-
ratura infantil en la construcción de la con-

ciencia del niño (recordemos, en este pun-
to, cómo Paulo Freire distinguía entre con-
ciencia mágica, ingenua y crítica); en su
segundo apartado, Cervera hace tres gran-
des bloques: la creación poética para niños,
la narrativa infantil y el teatro infantil, este
último complementado y ejemplificado
con el mencionado estudio benaventino.

Escribiendo de La creación literaria
para niños en otro lugar —el libro reclama
más de una exégesis—, destacaba yo la opi-
nión de Cervera sobre cómo es la poesía el
género que despierta menos entusiasmos y
preocupaciones, pese a reunir los elemen-
tos precisos para que el niño la encuentre
familiar y cercana; y reconocía hacerlo así
porque es algo en lo que llevo insistiendo
muchos años. Mis numerosos encuentros
con pequeños lectores de toda la geografía
patria, me han puesto de relieve, junto a
un cierto recelo por parte de los profeso-
res, más inclinados al relato prosístico, bre-
ve o no, la aceptación infantil de la poesía,
que los chicos aprenden de memoria, de-
claman e incluso imitan, plasmando en sus
cuadernos sus primeras rimas, algunas no
por ingenuas menos cautivantes. -La poe-
sía —escribe Cervera—, gracias a la breve-
dad de sus textos, gracias a la canción y al
juego, tiene cierta presencia espontánea
entre los niños. Por eso resulta más inex-
plicable el trato que se le depara incluso
por parte de quienes ponen tanto empeño
en la promoción de la lectura que, en defi-
nitiva, sólo beneficia a la narrativa-. Luego,
hace un sondeo de la poesía creada para
niños, a través de siete poetas, que divide
en dos grupos: uno, integrado por Gloria
Fuertes, Marina Romero, Carlos Murciano y
Joaquín González Estarada, y otro, por
Ayes Tortosa, Antonio A. Gómez Yebra y el
propio Cervera.

Y es que a su condición de teórico del
género, de estudioso de sus características,
su historia y sus circunstancias, unía Cerve-
ra la de autor de libros como Los cuentos
de colorín colorado o Canciones para la es-
cuela. De ahí que su muerte, ocurrida en
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Valencia en diciembre de 1996, supuesiera
un duro golpe, no sólo para familiares y
amigos, sino para nuestras letras infantiles,
en cuya rama de investigación le había
sido otorgado, en 1980, el Premio Nacional
de Literatura. Nacido en mayo de 1928, en
Cervera del Maestre (Castellón), Cervera
obtuvo el grado de doctor en Filosofía y
Letras —y el Premio Extraordinario de Doc-
torado— por la Universidad de Valencia,
con su tesis Historia de la Crítica del Teatro
Infantil, publicada en Madrid cuatro años
después. En 1984, convirtióse en el primer
catedrático de Didáctica de la Lengua y la
Literatura con el perfil de -Literatura Infan-
til y Dramatización» de una Escuela Univer-
sitaria de Formación del Profesorado, de la
que accedió a la cátedra de Facultad, convo-
cada con el mismo perfil, en la Universidad
de Valencia. El libro que hoy reseño, al par
que actualiza su nombre, exige para sus pá-
ginas la mayor atención por parte de quie-
nes se interesan por los niños y las letras.

Carlos Murciano

RO1TERDAM DE, E r a S-

MO: Las Dísticos de Catón
comentadas. Edición,
traducción y notas de
GARCÍA MASEGOSA, An-
tonio. Vigo, Universi-
dade de Vigo, Servicio
de Publicacións, 1997,
ISBN: 84-8158-061-9.

Con el número tres de la serie de Hu-
manidades y Ciencias Jurídico-Sociales del
Servicio de Publicaciones de la Universidad
de Vigo, aparece la edición bilingüe de los
famosos Dísticas de Catón comentados por
Erasmo de Rotterdam. Así se completa el pa-
norama, en castellano, de las obras di-
dácticas de Erasmo. Si en 1985 se realizó
una edición De la urbanidad en las mane-

ras de los niños, más recientemente (1996),
la casa Tecnos ha publicado la Educación
de/príncipe cristiano con un estudio preli-
minar de Pedro Jiménez Guijarro. Ahora le
ha llegado el turno a estos dísticos catonia-
nos que, además de contar con una larga tra-
dición en la historia de la educación,
constituyen un buen ejemplo del humanis-
mo cristiano. Es sabido —y aquí recordamos
las palabras del profesor Buenaventura
Delgado— que durante muchos siglos han
convivido paganismo y cristianismo dialéc-
ticamente, agónicamente, vivificándose y
destruyéndose mutuamente.

En esta dirección García Masegosa
comenta que Erasmo tenía razón cuando
advertía de la pugna surgida en el Renaci-
miento entre cristianismo y paganismo
ante la aparición de un poderoso movi-
miento de humanistas neopaganizantes. A
menudo, se consideraba que ser cicerortia-
no y cristiano eran opciones incompati-
bles. Al igual que san Jerónimo, también
Erasmo representa la síntesis del humanis-
mo cristiano. De hecho, Erasmo recoge
una obra que había permanecido viva du-
rante la Edad Media y que perduró hasta
época reciente bajo la nomenclatura del
-Catón cristiano-, como sinónimo de carti-
lla o libro de primeras lecturas.

La historia de los Disticba Catonis se
remonta a la época romana. La obra circu-
ló avalada por el prestigio de Catón el Cen-
sor (234-149 a.C.), si bien su verdadero
autor hay que situarlo en el siglo II des-
pués de Cristo. Comúnmente se atribuye a
Catón Dionisio, nombre con el que es ha-
bitual encontrarla registrada en los ficheros
de las bibliotecas. En cualquier caso, du-
rante siglos los escolares de Occidente se
han introducido en la letra y la cultura lati-
na a través de la copia y repetición de es-
tos dísticos. De ahí que se detecte la
presencia de elementos de la filosofía es-
toica y, en menor medida, de la epicúrea.
A fin de cuentas, el modelo educativo que
proponen los dísticos de Catón tiene una
finalidad práctica, tal como corresponde a
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la mentalidad romana. Así, el vir catonta-
nus es, en síntesis, calculador, egoísta e, in-
cluso, interesado. Su practicismo hace que
vea al mundo desde una óptica materialis-
ta, procupada por las cuestiones pecuna-
rias. Sin embargo, Catón recomienda la
humildad y una buena actitud para apren-
der, talante que ha de mantenerse en todo
momento. Los dísticos están compuestos
de dos hexámetros dactílicos y siguen la
tradición de la literatura parenética y sa-
piencial universal (Hesíodo, Focílides, Pitá-
goras, etc.), siendo comentados por
Erasmo que, como buen humanista, procu-
ró eliminar del texto cualquier corrupción
y barbarismo.

Los Dísticos recomiendan una férrea
disciplina que recuerda la lucha estoica.
Las ideas de moderación y continencia
afloran por doquier, aunque lamentable-
mente la mujer posee escaso valor en este
código moral. Todo varón debe moldear
su espíritu de conformidad con una serie
de principios regidos por la sobriedad y el
espíritu de sacrificio. De ahí la importancia
de estar preparado para soportar todo tipo
de males y desgracias, hasta el punto de
no tener miedo a la muerte que debe ser
afrontada dignamente. A través de la lectu-
ra de los dísticos —que los alumnos debían
leer y memorizar repetidamente— se fragua
un ideal de vida regulado por el equilibrio,
por el estudio, por el esfuerzo, en una lí-
nea que recuerda la famosa sentencia de
Juvenal: mens sana in corpore sano. De to-
das formas, lo corporal debe permanecer
al servicio de lo espiritual porque Dios es
espíritu, esto es, alma, no cuerpo. Así
pues, toda acción humana debe ser
orientada de cara a ser amable a los ojos
de Dios a quien se debe «honrar con alma
pura».

No hay duda que la tarea de García
Masegosa, profesor de la Universidad de
Vigo, es del todo meritoria. Hace unos
años nos ofreció una versión de la Discipli-
na Escolar de PseudoBoecio (Barcelona,
PPU, 1990). Su interés por el humanismo y
la educación le ha llevado a publicar diver-
sos trabajos en una temática en la que tam-
bién destacan los estudios de los
profesores Closa Farrés y Buenaventura
Delgado, ambos de la Universidad de Bar-
celona, que se han acercado en diversas
ocasiones a los dísticos de Catón, uno de
los textos escolares de mayor peso e in-
fluencia de nuestra tradición cultural. No
en valde los Dísticos —vertidos al griego en
el siglo xm por Máximo Planudes— fueron
traducidos al catalán en 1462, y al castella-
no en 1490, si bien la redacción de la obra
es bastante anterior, posiblemente de 1467.
Nebrija hizo por su cuenta una edición de
los dísticos que fue publicada en Granada
el año 1534. La versión de Erasmo data del
año 1513 y se tradujo rápidamente en Espa-
ña donde aparecieron diversas ediciones a lo
largo del siglo xvi. García Masegosa se ha
servido de la edición que apareció en Basi-
lea el año 1526, uno de cuyos ejemplares
se encuentra en la Biblioteca Nacional.

Bienvenida sea, pues, esta obra por-
que no existía en castellano ninguna edi-
ción asequible fuera del ámbito de la
investigación universitaria de los Disticha
ni, mucho menos, una edición del comen-
tario de Erasmo a los mismos. El método
meticuloso empleado, la información
bibliográfica utilizada, las notas de presen-
tación y la cuidadosa traducción que se
hace del texto erasmiano, avalan la callad
científica de este trabajo.

Conrad Vilanou
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