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PROLOGO

El presente trabajo es un estudio sobre temas relacionados con el funcio-
namiento de las instituciones de educacion superior. Concretamente se inves-
tigan aspectos de las instituciones universitarias tales como calidad eficiencia,
efectividad, evaluacion institucional, autoestudios, etc., haciendo especial
hincapié en los mecanismos utilizados en diversos paises para la valoracion de
tales conceptos.

Los métodos de evaluacion de las instituciones universitarias estan adqui-
riendo una notable importancia en los Ultimos afios en la mayoria de los paises
desarrollados en los que, tras un periodo de importante expansion de la
educacién superior, se ha llegado a una situacion de relativa estabilidad
financiera y humana que permite dedicar la atencion debida a aspectos del
sistema educativo superior que, de algun modo, se habian descuidado en los
momentos de fuerte crecimiento de la demanda que se dieron en las Ultimas
décadas.

El objetivo de este estudio, y el de lamayoria de los que se referenciaran en
las siguientes paginas, es €l de proporcionar herramientas que posibilitan la
mejora de la calidad y de la eficiencia de las universidades, de modo que éstas
puedan afrontar los problemas inherentes al desarrollo cientifico y tecnolégico,
y a la nueva exigencia de la sociedad, con la mayor efectividad posible.

Este estudio ha sido realizado por encargo del Consejo de Universidades.
La elaboracion del trabajo ha sido facilitada en gran medida por la utilizacion
de las bibliotecas y servicios de la Stanford University, en cuyo Center for
Educational Research el autor ha sido Visiting Scholar durante el curso 1989-
90. Laestanciaeneste centro deinvestigacion ha sido posible graciasalabeca
concedida por al Conselleria de Cultura, Educacio y Ciencia de la Generalitat
Valenciana, y al permiso de estudios otorgado por la Universitat de Valencia. El
trabajo ha sido completado en una visita al Center for Educational Research and
Innovation (CERI) de la OCDE en Paris, y con la participacién del autor en el
forum anual de la European Association for Institutional Research (EAIR)
celebrado en Lyon en septiembre de 1990. El Center for Higher Education
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Policy Studies (CHEPS) de la Universidad de Twente en los Paises Bajos, nos
suministré una gran parte de la informacion sobre los sistemas de evaluacion

holandés y britanico.

A todas estas instituciones, y especialmente a las personas que en cada
una de ellas han colaborado o facilitado mi trabajo, les estoy profundamente
agradecido. Encorrespondencia, espero que el presente estudio puede serde
utilidad a las instituciones que o han posibilitado.
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CAPITULO I. INTRODUCCION

[.1 VISION GENERAL SOBRE LA EVALUACION
DE LA EDUCACION SUPERIOR

Esunhechoevidente que laeducacion superior ha sufrido entodo elmundo
transformaciones radicales en las Ultimas dédacas. Desde la optica del
presente estudio, se pueden establecer tres periodos de tiempo que diferen-
cian claramente la evolucion de la educacion superior en el mundo:

1. Elprimerperiodoseiniciaconlapropiaexistenciade lasuniversidades,
y su final se podria situar en torno a 1960; fecha aproximada que varia seguin
los distintos pafsesy los diferentes niveles de desarrollo economicoy demogra-
fico. Puede afirmarse que, salvo contadisimas excepciones, la educacion
superior fue hasta ese momento un privilegio de unos pocos: concretamente en
Espafia, en un afio tan cercano como 1962 sdlo un 4,3 % de los jovenes en el
grupo de edad correspondiente a la del ingreso en la universidad se matricu-
laban en los centros universitarios (Mora, 1989). Como consecuencia de su
reducido alcance, los costes que esta educacion suponia para la sociedad en
su conjunto eran minimos, o que no suponia ningun grave problema social ni
economico. Las universidades, algunas de ellas centenarias, llevan durante
todo este periodo un vida relativamente apacible, sin que se produzcan
cambios sustanciales, ni en su funcionamiento interno, ni en su relacion con el
entorno social.

2. Con ligeras diferencias de tiempo segun los paises, la universidad inicia
un perfodo de cambios radicales a finales de los afios cincuentay principios de
los sesenta. Dos hechos se alian para generar este fenémeno:

2.1.  Elfuerte incremento del numero de nacimientos que se da a partir del
final de la Segunda Guerra Mundial en los paises mas desarrollados, generaun
aumento considerable en el tamafno de las cohortes de edad que empiezan a
ingresar en la universidad hacia los arios sesenta.

2.2. Undesarrolloc econdmico generalizado, que exige, por una parte, la
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participacion de mano de obra cada vez mas cualificada en el mundo laboral,
mientras que por otra facilita laadquisicion de educacion mediante la elevacion
del nivel de vida medio de la sociedad. Dicho en otros términos: la inversion en
educacién se convierte en una necesidad econémica, mientras que el consu-
mo de educacion es estimulado fuertemente por los mayores niveles de renta
de los individuos.

La consecuencia de ambos efectos es doble: no solo cada vez hay mas
jovenes en edad universitaria, sino que éstos, cada vez en mayor proporcion,
demandan educacion superior.

En esta situacion todas las fuerzas ideoldgicas, politicas y econdmicas se
pusieron implicitamente de acuerdo en promover el desarrollo de la educacion
superior, aungue por motivaciones no siempre coincidentes: para unos se
tratarfa basicamente de mejorar el rendimiento de las fuerzas productivas,
mientras que otros veian la situacion propicia para el progreso del nivel cultural
de la sociedad, profundizando en la igualdad social y en el desarrollo de la
democracia. Como consecuencia del interés creciente de los individuos y de
las fuerzas sociales en laeducacion superior, los gobiernos de todos los paises
se aprestaron a satisfacer la fuerte demanda social mediante la creacion de
nuevos centros universitarios, la ampliacion de los existentes y la asignacion de
cadavezmayoresfondos alaeducacion superior. Eldesarrolio delaeducacion
universitaria, durante las dos décadas aproximadas en las que se puede cifrar
este periodo expansivo es impresionante, tanto si se mira el incremento en el
nimero de estudiantes, comao si se atiende a los gastos totales del sistema
educativo superior.

3. Enlasegundamitad deladécada delos setenta se conjuntan una serie
de hechos que provocan un cambio sustancial en la tendencia y en los puntos
de vista que sustentaron la expansion de los afios precedentes.

Sintéticamente son estos:

3.1. Laexpansion de la educacion superior que tuvo lugar en el periodo
anterior produjo dos efectos simultaneos: el incremento del gasto publicoen las
universidadesy lamayor democratizacion en el acceso alos niveles educativos
superiores. Ambos efectos se combinan con la crisis econdémica delos sesenta
y la llegada al poder de gobiernos conservadores en varios paises, pero
especialmente en los dos con mayor capacidad de crear opinién publica (USA
y el Reino Unido, a través de sus potentes medios de comunicacion cientifica
y de masas), para que empiece a extenderse una corriente de opinién
generalizada que, cuestionandolas ventajas de laeducacion superior, propug-
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na la reduccion del gasto publico en ella. En algunos palses como el Reino
Unido se producen drasticas reducciones del presupuesto de las universida-
des, mientras que en otros aparece una importante tendencia a estabilizar los
presupuestos, frenandose el fuerte ritmo de crecimiento que se manteniaen los
afios anteriores. En casi todos los paises desarrollados se puede apreciar como
la participacion de la educacién superior en el PNB, se va reduciendo durante
estos afios (Eicher, 1988).

3.2.  Unadisminucion en eltamario de las cohortes de jdvenes en edad de
ingresar a la universidad, lo que podria suponer un descenso en el nimero de
estudiantes ingresando en las universidades. Sin embargo, a pesar de gue
numerosas previsiones en todo el mundo hablaban, y siguen hablando, de esta
disminucion de estudiantes, o cierto en que tal hecho no hatenido lugartodavia
en ningun palfs desarrollado (UNESCO, 1989): sirva como ejemplo que en
Estados Unidos habia en 1987 un millén de universitarios mas que en 1977
(Carnegie Foundation, 1987). La explicacién hay gue encontrarla en el hecho,
ampliamente demostrado para numerosos pafses (Mora, 1989), de que la
demanda de educacién superior crece con el nivel de desarrollo econdémico,
de modo que el aumento de la demanda entre ios individuos en edad
universitaria y la asistencia cada vez mas numerosa de adultos a las aulas,
compensa la disminucion de la poblacion juvenil. Sin embargo, aunque la
temida (o tal vez deseada) disminucion del nimero de estudiantes no se ha
producido en ningun pais desarrollado, y nada hace sospechar que se vaya a
producirenun futuroinmediato, se estaya observando unestancamientoenlas
matriculaciones enlas universidades europeas, lo que ha producido un cambio
importante en la situacion de expansion continua que habia estado viviendo la
educacién superior durante los Ultimos treinta afios de un modo ininterrumpido.

En este tercer periodo, las universidades se enfrentan a dos situaciones
nuevas: por un lado, una estabilizacién del nimero de alumnos; por otro, un
estancamiento, cuando no una reduccion, de las aportaciones estatales al
presupuesto universitario. Estos dos hechos suponen un nuevo planteamiento
para la organizacion de unas instituciones que han vivido y crecido durante
muchos afios en un ambiente de continuo desarrollo expansivo.

Otros autores, Coutler y Moore (1987), en un estudio referido expresamente
ala educacion superior en USA, distiguen también tres periodos diferenciados
respecto a su evolucion, haciendo notar el cambio en los objetivos vy las
necesidades experimentados en aguel pais. Son estos;

— Enlos afios sesenta se desarrolla el sistema educativo para proporcio-
nar oportunidad de acceso a todos los ciudadanos. Las metas son accesibili-
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dady equidad en la oferta de educacion superior. Logicamente el sistema de
financiacion fue dirigido por el nimero de matriculaciones. Las valoraciones de
las universidades se realizaban basicamente en términos cuantitativos, paralo
gue se desarrolld un sistema de recogida de datos sobre todo el proceso
educativo superior.

— En la siguiente década, aunque la expansion continud, los estados
empezaron a preocuparse por el continuo incremento del gasto en educacion
superior, de modo que la contencion del gasto vy el freno al crecimiento se
convirtieron en dos preocupaciones basicas. Instaurar un sistema de contabi-
lidad de todo el proceso educativo, empezd a ser la meta basica de los
responsables del sistema universitario, juntamente con la preocupacion por la
medida de la productividad y de la eficiencia en las instituciones de educacion
superior.

— Enlos afios ochenta los problemas se han centrado en la necesidad de
adaptar el sistema de educacion superior a un cambio demografico y a la
preocupacion generalizada por la calidad de la educacion. La utilizacién de
sistemas de asignacion de recursos basados en indices de efectividad se con-
vierte en una practica habitual en las instituciones de educacion superior. Otra
caracteristica de este periodo es la renovada importancia que se le ctorga ala
educacion superior como fuente de crecimiento y de desarrollo tecnologico.

[.2. ALGUNAS PARTICULARIDADES DE LA EVOLUCION
DE LA EDUCACION SUPERIOR EN ESPANA

Para evitar extrapolaciones ilegitimas de otras realidades, es necesario
puntualizar que la situacién espafola presenta algunas peculiaridades res-
pecto a la de otros palses de su entorno en cuanto a la evolucion del siste-
ma universitario en las Ultimas décadas. Dos son las diferencias mas desta-
cables:

1. En primer lugar, la gran expansion demografica de la postguerra
mundial se produjo en Espafia con un retraso que se podtfa cifrar en unos diez
afios. lgualmente, el inicio del descenso de los indices de natalidad se dio con
cierto retraso respecto al de otros paises, de tal manera que mientras que en
ellos llevan ya algunos afios con cohortes en edad universitaria menos nume-
rosas, en Espafia hasta la segunda mitad de la década de los noventa no llegara
a cumplir dieciocho anos la primera cohorte con un tamafio menor que la
precedente.
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2. En segundo término, como consecuencia de la peculiar situacion
politica vivida en Espafia, junto con su menor nivel de desarrollo econdémico
respecto a otros paises europeos y norteamericanos, la oferta de educacion
superior fue considerablemente inferior, sobre todo en recursos econdmicos,
ala de aquellos otros palses. Un dato ilustra perfectamente esta situacion: en
elafio 1980 Espana dedicaba ala educacion superior un gasto publico del 0,32
% del PNB, mientras que otros paises europeos invertian proporciones del PNB
que doblaban vy triplicaban el porcentaje espafol, llegandose en el caso
canadiense al 1,95 % del PNB (Eicher, 1988).

Aunque es evidente que en Espafa se ha producido también un extraordi-
nario desarrollo de la educacion superior, la expansion se inicié con algunos
afios de retraso respecto a otros palses desarrollados, y nunca alcanzo el
esplendor de medios econdmicos que conocieron otros sistemas universita-
rios. Esta diferencia de tempo tendra una importante repercusion sobre la
actual situacion espanola:

1. Mientras que en otros paises se puede hablar actualmente de un
estancamiento de la poblacion universitaria, en Espana este fendomeno no se
presentara hasta dentro de algunos afos, de modo que todavia cabe esperar
en los proximos ocho aflos un apreciable incremento en el nimero universita-
rios. Por otra parte, no hay que olvidar que los niveles de demanda reales de
educacion superior en Espafia sontodaviainferiores alos valores medios de los
palses desarrollados, con la notable excepcion del Reino Unido, por lo que
puede esperarse razonablemente un incremento en ta demanda que compen-
se, e incluso supere, la disminucion demogréfica. La prolongacion de la
educacion obligatoria hasta sélo dos cursos previos al ingreso en la universidad
ayudard, sin lugar a dudas, a este incremento en la demanda. Unidos ambos
efectos, se puede esperar que la estabilizacion del nimero de universitarios no
se producira en Espafia antes del afio 2000.

2. Por otra parte, la crisis econdmica de los setenta y la tendencia a la
reduccion de los gastos en educacion superior llego a Espafia cuando aquino
se habian alcanzado todavia los niveles de gasto necesarios para disponer de
un sistema universitario dotado de los suficientes medios para que se pudiera
considerar de una calidad aceptable. En consecuencia, mientras que en otros
palses desarrollados se puede hablar con cierta l6gica del alto gasto que
supone la educacion superior y de la necesidad de estabilizarlo, en Espafia no
se pueden hacer las mismas afirmaciones. Es evidente que se puede controlar
mucho mejor la eficacia y la calidad del sistema universitario espariol, y sin duda
debe hacerse, pero a diferencia de otros paises, no parece posible que la
calidad deseable pueda conseguirse con los mismos niveles de gasto actua-
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les, que a pesar de los mas recientes esfuerzos, todavia esta lejos de eliminar
la diferencia que nos separa de otros palses (Pedro, 1988).

1.3. ALGUNOS PROBLEMAS ACTUALES
DE LAEDUCACION SUPERIOR

Sin duda se puede afirmar que, con algunas diferencias temporales segun
los palses, estamos ante una nueva era para la educacion superior caracteri-
zada por la estabilidad en su crecimiento numérico y por la amplitud de la
poblacién que se va a beneficiar de ella: seria de desear que se caracterizara
también por la madurez y por la calidad, tanto en los aspectos docentes como
investigadores. Para que asf sea seréa necesario afrontar los nuevos problemas
que esta generando una situacion realmente distinta a la anterior.

Posiblemente, el principal problema que tendran que afrontar las universi-
dades en estanueva época es el de adaptarse continuamente a un mundo con
una enorme capacidad para los cambios cientificos, sociales y tecnologicos.
Este hecho exige dos tipos de repuestas: unas estan relacionadas con los
aspectos que se podrian considerar curriculares y que, aunque de indudable
importancia, no van a tratarse en este estudio; el segundo tipo de respuestas
serelacionacon lanecesidad de convertir las universidades en organizaciones
efectivas paralos propositos que la sociedad demanda, eficaces en su gestion
y con el nivel de calidad necesario para formar individuos con una educacion
flexible que les capacite a adaptarse con facilidad a un mundo cambiante.

Otro tipo de problema al que se enfrenta actualmente la universidad es el
de su poca eficiencia. Esta es una cuestion te6ricamente muy debatida parala
que existen dos puntos de vista generalizados (Levin, 1989): el que considera
que la ineficiencia se debe al incremento continuo de los costes, dada la
incapacidad de las universidades a aumentar la productividad en un sistema
intensivo en trabajoy con elevadas costes de personal (Baumol, 1968); y el que
consideraque lasuniversidades, dadoslosintereses personales de profesores
y administradores que son de facto sus propietarios, son incapaces de
transformarse para aumentar la eficiencia. A pesar de esta problematica
situacion, Levin (1989) cree que es posible que aumenten simultaneamente
tanto la productividad como la calidad de la educacién superior. En cualquier
caso dar los pasos para que el rendimiento de las universidades mejore es una
obligacion ineludible de los gestores de las universidades y de 10s responsa-
bles de los sistemas publicos de educacion superior.

Con razadn o sin ella, es evidente que existe una cierta idea generalizada,
aungue dificiimente contrastable, de que, en la época de rapida expansion del
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sisterna universitario, éste se adapté a la creciente demanda social con una
cierta pérdida de calidad (en el segundo capitulo de este estudio se tratara de
este concepto tan evanescente, y se discutira si realmente se produce o no
disminucién de «calidad» cuando la educacion superior se generaliza). Aun-
gue tal afirmacion sea dudosa, si parece légico que, en cualquier caso, se
aproveche el panorama actual de estabilizacion financiera y humana del
sistema educativo superior para desarrollar y aplicar, como se esta haciendo
en los paises mas avanzados, técnicas de control de calidad gue permitan
mejorar la calidad, aumentar la efectividad y hacer mas eficiente latotalidad del
sistema de educacion superior, de modo que el rendimiento social y econdmico
de las universidades se optimize, sin aumentar necesariamente los gastos del
sistema.

Otra cuestion que aumenta el interés actual por la calidad de la educacion
superior es la tendencia generalizada por parte de los empleadores a exigir
algo mas que la mera titulacién. Al menos en algunos paises con sistemas
universitarios mas diversificados, el exigir una mayor acreditacion de los
niveles de calidad de la educacion recibida por los que buscan empleo esta
empezando a ser algo comun por parte de las empresas. Ante este cambio de
las expectativas sociales respecto de la formacion recibida en las universida-
des, éstas deberan responder con una mayor preocupacion por la calidad de
la educacion que imparten.

Elinterés por la calidad de la educacion superior en los Ultimos tiempos es
algo generalizado en todos los paises: «nunca antes en nuestra historia se
habia concentrado tanto interés en la calidad de la educacion» (Miller, 1986:
242). Por ofra parte, una gran cantidad de esfuerzos investigadores se estan
realizando en este mismo sentido por parte de organismos y asociaciones
cientificas; como ejemplo se podria citar que las dos organizaciones europeas
con mayor dedicacion alos aspectos institucionales de la educacién superior,
el International Management in Higher Education Program y la European
Association of Institutional Research, dedicaron sus Ultimas reuniones anuales
en 1990 exclusivamente al tema de la evaluacién de la calidad de la educacién
superior,

[.4. PROGRAMA DEL PRESENTE ESTUDIO

En los capitulos siguientes se van a estudiar con detalle los esfuerzos que
en los paises occidentales se han venido realizando en la Ultima década para
la estimacion de la calidad de las universidades y para la estimacion de su
rendimiento, efectividady eficiencia. Los métodos que han sido propuestos por

17



investigadores e instituciones en diferentes paises han creado una abundante
literatura cientifica que seréa revisada con exhaustividad en las siguientes
paginas.

Este estudio no se halimitado de antemano a los paises desarrollados, pero
la realidad es que solo en estos paises, y no en todos, se han realizado
investigaciones sobre calidad y rendimiento de las universidades; aunque
tampoco el estudio se ha limitado a la Ultima década, el hecho es que
practicamente sélo durante ella, se han venido realizando estudios sistemati-
Cos para la evaluacion de las instituciones universitarias. Sin embargo, en un
pais, los Estados Unidos, algunos de estos estudios se remontan a bastante
antes. Dado su peculiar sistema de educacion superior, fuertemente competi-
tivo, hace ya casi un siglo que se realizan cierto tipo de estimaciones de la
calidad de sus instituciones universitarias mas sefneras. Aun asi, puecle afirmar-
se que los métodos mas rigurosos y de mayor interés no superan casi nuncalos
diez afios de edad.

El programa con el que se presentan los resultados de este estudio es el
siguiente:

1. En el capitulo Il se pasa revista a las ideas que subyacen bajo el
concepto de calidad, encuadrandolas dentro de los objetivos que persigue la
educacion superior.

2. Enelcapitulo Il se trata del concepto de evaluacion institucional, de los
diferentes enfoques y de los principales métodos de evaluacion.

3. Elcapitulo IV esta dedicado al rendimiento institucional y a los indica-
dores de rendimiento que han sido propuestcs en diversos paises como
medidas objetivas, aunque discutidas y contestadas, del rendimiento con la
finalidad de asignar recursos racionalmente o de adoptar cualquier otro criterio
de politica universitaria.

4. Enelcapitulo V se trata la evaluacion de las universidades desde otra
perspectiva: los métodos que se han llamado autorregutados, es decir, promo-
vidos por las propias instituciones con el fin de mejorar, a través del autoestudio,
su efectividad y eficiencia.

5. En el capitulo VI se describen y analizan los metodos gue se han
desarrollado en los Estados Unidos para la estimacion de la calidad de las
instituciones de educacion superior, generalmente estableciendo compara-
ciones y ordenaciones jerarquicas entre ellas, ya sea mediante escuestas
reputacionales o utilizando medidas objetivas de estimulacion de la calidad.
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6. El capitulo VIl esta dedicado al analisis de los métodos aplicados en
diversos paises para evaluar las instituciones universitarias y para medir su
rendimiento. Dado que estos métodos de evaluacion son objeto actual de
trabajo en muchos paises, se dedicara una parte importante del capftulo a
revisar, pais por pafs, las diferentes puestas en préactica.

7. Por Ultimo en el capitulo VIII, tras un sumario de las principales ideas

gue se desprenden de todo el trabajo, se formulan algunas ideas sobre el
disefio de un método para la evaluacion de la educacion superior en Espafia.
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CAPITULO II. LA CALIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR

Quality... you know what it is, yet you don’t know what it is. But that's
selfcontradictory. But some things are better than others, that is, they
have more quality. But when you try to say what the quality is, apart from
the things that have it, it all goes proof! There’s nothing to talk about. But
if you can't say what Quality is, how do you know what it is, or how do
you know that it even exist? If no one knows what it is, then for all
practical purposes it really does exist, What else are the grades based
on? Why else would people pay fortunes for some things are better than
others... but what'’s the «betterness»? ...So round and round you go,
spinning mental wheels and nowhere finding anyplace to get traction.
What the hell is Quality? What is it?

Pirsing, 1974: 184

I1.1.  INTRODUCCION

Aungue el tema de la calidad de las instituciones de educacion superior
estara presente a lo largo de todo el estudio, en este capitulo se va a hablar
fundamentalmente de qué significa este concepto, de cémo se puede evaluar
en los distintos niveles institucionales (universidades, facultades, departamen-
tos), y de qué se puede hacer para mejorar la calidad de esas instituciones.
Aungue el estudio tiene como objetivo final colaborar en la mejora del sistema
universitario espafiol, se hara continua referencia a otros sistemas educativos,
basicamente de los paises desarrollados occidentales, enlos que estos temas
se hantratado con ciertaintensidad en los Ultimos afios. La experiencia de otros
paises, aunque tampoco demasiado extensa, puede servirnos de ayuda
inestimable.

No toda la informacion que se recoge en este estudio puede ser aplicada
a Espafia; los diferentes sistemas universitarios carecen de la homogeneidad
suficiente como para pensar en trasladar mecanicamente ideas y técnicas de
unas realidades a otras. Asi, mientras que en algunos palses europeos existen
sistemas universitarios con similaridades al espariol, en otros como el Reino
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Unido, se dan diferencias estructurales e histdricas importantes. Justamente el
pals del que mas informacion se dispone, los Estados Unidos, tiene un sistema
educativo radicalmente distinto al nuestro, con mas de 3.000 instituciones
universitarias de los méas diversos tipos: un sistema diversificado, con diferen-
tes niveles de calidad, y, sobre todo con una gran autonomia e independencia
de cualquier tipo de poder. Por todo esto, las ideas y los hechos que se van a
tratar aqui no siempre seran aplicables en el sistema universitario espafiol.

Es necesario hacer otra salvedad previa: cuando se trata de la calidad de
la educacion superior, la mayor parte de la literatura cientifica se refiere a la
calidad global de las instituciones, y no ala calidad de laformacion que reciben
los estudiantes. El punto de vista estrictamente de los estudiantes ha sido
mucho menos tratado, posiblemente porque tiene menos interés para los
responsables de la gestion universitaria, mientras que, por otro lado, la
dificultad técnica de tener en cuenta el resultado final del proceso educativo es
notoriamente elevada. La calidad de la formacion de los estudiantes sélo ha
intervenido como variable, junto con otras muchas, en la construccion de
algunosindices de medida de calidad institucional (Kuh, 1981). Evidentemente
ésta es una deficiencia de las valoraciones usuales de la calidad: el efecto
global de la institucion sobre sus usuarios deberia ser una pieza esencial para
evaluar la calidad institucional, indudablemente mucho mas adecuado que el
valorar, como suele hacerse habitualmente, la calidad de cada una de sus
componentes por separado.

De un modo general puede decirse que existen dos enfoques diferentes
para tratar ef problema de la calidad y del rendimiento en las instituciones de
educacion superior:

1. Elprimerodeellos, gue podriamos llamar enfoque compelitivo, tiene su
expresion mas notoria en Estados Unidos, en donde tradicionalmente se ha
dado una situacion competitiva entre sus universidades, posiblemente como
reflejo de la propia manera de ser de la sociedad: «Es interesante especular
sobre por qué la educacion superior norteamericana ha tomado su aspecto
particular. De alguna manera, el sistema reflgja la sociedad. Muchas institucio-
nes no académicas en los Estados Unidos son competitivas vy jerarquicas.
Nosotros mismos parecemos preocupados de ser los mejores, tanto en deporte
como fabricando automdviles, en armamento militar, en espectaculos de
television o en moralidad» (Astin, 1985: 13). La consecuencia de esta actitud,
en referencia a la calidad de las instituciones universitarias, se traduce en los
numerosos rankings de universidades, de departamentos o de escuelas
profesionales que se realizan constantemente en USA, intentandc valorar o
comparar la calidad de las distintas instituciones. Como el propio Astin (1985)
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afirma, esta vision de la calidad ha conducido en muchos casos a una mera
competencia por la adquisicion de mas medios materiales o por la blUsqueda
de los rasgos mas brillantes, aungue no siempre mejores. A la consideracion
y andlisis de los metodos de evaluacion gue ha generado en USA este enfoque,
se va a dedicar expresamente el capitulo Vi,

2. El otro enfogue sobre la calidad de la educacion superior centra su
atencion en la mejora de las instituciones, sin establecer comparaciones entre
unasy otras. Este enfoque es el que se ha utilizado en los paises europeos, con
sistemas publicos y homogéneos de educacion superior, y en ciertos sistemas
estatales dentro de los Estados Unidos. En estos casos la preocupacion por la
calidad de la educacion superior ha venido de la mano de la necesidad de
satisfacer una demanda creciente, conteniendo al mismo tiempo los gastos.
Bajo esta perspectiva se ha hecho especial hincapié en cuestiones tales como
la efectividad y la eficiencia del sistema universitario. Hasta no hace mucho, el
uso de los indicadores de rendimiento constituia la herramienta esencial de
este enfoque. Recientemente estan desarrollandose otros métodos alternati-
vOs, como, por ejemplo, las autoevaluaciones de las instituciones. Aunque ya
se volvera sobre este tema con mas detalle en el capitulo VIII, este enfoque es
sin lugar a dudas el mas adecuado para el sistema universitario espafiol,
aunque no hay que descartar a priori la posibilidad de recurrir en el futuro a
ciertas dosis de competitividad entre las instituciones universitarias espafiolas.
A los métodos de estimacion que se basan en este enfoque se les dedicara
expresamente los capitulos IV y V; por su parte, en el capitulo VIl se describen
ejemplos de la puesta en practica de esos métodos en diversos paises.

Antes de seguir tratando conceptos como los mencionados conviene
establecer el marco en el que se van a utilizar y definirlos de acuerdo con los
criterios que son habituales en el campo de la investigacion institucional. Por
esta razon, en este capitulo se van a discutir algunas ideas que ayudan a
justificar la necesidad de que la educacion superior tenga los adecuados
niveles de calidad; concretamente se hablara de los objetivos basicos del
sistema universitario y de los beneficios que esta educacion reporta a la
sociedad en general y a los individuos que la adquieren, en particular.

I.2. OBJETIVOS Y BENEFICIOS DE LA EDUCACION SUPERIOR

[1.2.1. Distintas perspectivas

De un modo general se puede afirmar, y en esto casi todo el mundo estaria
de acuerdo, que las misiones esenciales de la educacion superior son ensefiar,
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investigar y servir a la sociedad mediante la trasmision de los conocimientos.
Sinembargo, sise trata de profundizar enlos objetivos mas inmediatos que son
necesarios para alcanzar esas metas, se encuentran distintas posturas gque,
siguiendo a Astin (1985), pueden ser agrupadas bajo dos modelos antitéticos:
el modelo de produccion industrial y el modelo del desarrollo de la capacidad
de los individuos. Veamos en qué consisten ambos:

1. Elmodelo de produccion industrial

Para una parte importante de los individuos relacionados con la educacion
superior, sobre todo en los dltimos treinta afios, ésta tiene como objetivos
basicos la produccién de mano de obra altamente cualificada que pueda
satisfacer las necesidades del desarrollo tecnoldgico. Bajo este punto de vista,
una institucion gue tiene por objetivo la produccion de las cualificaciones
técnicas necesarias para el mercado laboral, deberia ser gestionada como una
industria. Una consecuencia de este enfoque es labuena cantidad de técnicas
de gestion de instituciones universitarias que se han creado en los Gftimos
tiempos con el objeto de mejorar surendimiento (Hopkins y Massy, 1981; Mora,
1987). Logicamente, cabe preguntarse lo apropiado que es este enfoque para
la universidad. Parece obvio que las diferencias entre la produccién industrial
y las universidades son lo suficientemente importantes como para desechar el
modelo de produccion industrial como una concepcion global de la educacion
superior: ni los estudiantes son como las materias primas que se pueden
elaborar en un proceso perfectamente evaluable, ni el objeto de la educacion
es algo tan objetivamente medible como el beneficio econdmico en una
empresa industrial.

2. El'modelo del desarrolflo de las capacidades

Bajo este punto de vista el objetivo basico de la educacion superior es el de
desarrollar el talento de los estudiantes y profesores hasta su mayor potencial.
Utilizando una terminologia econdmica: el objetivo de la educacion superior es
el de aumentar los recursos humanos globales de la sociedad. Bajo esta
perspectiva, valorar la calidad de la universidad debera traducirse en evaluar
la capacidad de las instituciones para mejorar la capacidad de los individuos
gue la integran, de modo que la mejor institucion serfa aquélla que mayor
impacto tenga (mayor valor afiadido, como diria un economista) sobre los
conocimientos y el desarrollo personal de los usuarios (Astin, 1989). Este es
posiblemente el punto de vista que mantienen con mayor frecuencia aquellas
personas mas involucradas e interesadas en el proceso educativo. Asi, por
ejemplo, Mark Blaug afirma que: «La ensefianza en le universidad solo puede
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ser valorada en términos del valor afiadido a os estudiantes entre el momento
de la entrada y el de la graduacion» (Blaug, 1966: 401). Iguaimente, Miller
(1986) afirma que el rapido interés por el valor anadido como punto de vista
sobre la educacion superior seguird siendo dominante en los proximos afos.

Si consideramos que el desarrollo de la capacidad de los individuos es uno
de los objetivos basicos de la educacion superior, sera necesario complemen-
tarlo con otro de no menos importancia, como es el de proporcionar la igualdad
de oportunidades a todos los miembros de la sociedad para que tengan acceso
ala educacion superior y poder asi desarrollar sus capacidades intelectuales.
Aceptar el punto de vista del valor afiadido tiene implicaciones importantes,
puesto que habra que aceptar como consecuencia gue un sistema educativo
es tanto mejor cuando maximiza conjuntamente namero y calidad de los
individuos que se benefician de él.

[1.2.2. Los objetivos de la educacién superior

Evaluar la educacion superior exige, como paso previo, el determinar
cuales son los objetivos perseguidos por ésta. Evidentemente sus objetivos son
multiples, pero ademas son diferentes las valoraciones que pueden hacer de
ellos. Como una muestra del amplio abanico de criterios, veamos algunas
propuestas formuladas por diferentes autores que han tratado este tema:

El Robbins Report (1963) es una de las primeras visiones generales que se
formularon sobre la educacion superior. En este informe se considero el sistema
universitario britanico globalmente y se formuld una politica coherente para
todo el conjunto. Respecto a los objetivos de este sistema educativo se
establecieron las siguientes metas:

— Capacitar a los individuos para desempefar las funciones que exige la
divisién del trabajo.

— Ensefiar alos alumnos de modo que se promuevan las potencialidades
de la mente.

— Avanzar en el conocimiento.
— Transmitir la cultura y los valores de la sociedad.

— Proporcionar educacion superior a todos los que puedan beneficiarse
de ella y deseen hacerlo.
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La Carnegie Comission (1973), una institucion norteamericana dedicada a
los temas educativos, establecia los siguientes objetivos para la educacion
superior estadounidense:

— Proporcionar oportunidades para el desarrollo de las habilidades perso-
nales, para el desarrollo intelectual, estético y ético de los estudiantes indivi-

duales, y proporcionar un ambiente que pueda ayudar positivamente a un
desarrollo general del individuo.

— Avanzar en la capacidad de la sociedad considerada come un todo.

— Estimular la equidad educativa para todos los jovenes en edad univer-
sitaria.

— Transmitir y avanzar en el conocimiento y en la sabiduria.

— Valorar criticamente la sociedad y actuar persuasivamente para promo-
ver la autorrenovacion de la propia sociedad.

Tambiénenreferenciaalaeducacion superior enlos Estados Unidos, Leslie
y Brinkman (1988) enumeran los siguientes objetivos basicos:

— Promover las oportunidades educativas para todos los individuos.

— Promover el crecimiento econdmico vy la productividad del sistema
econdmico.

— Proporcionar mano de obra capacitada.

— Conseguir objetivos sociales especificos.

— Desarrollar una ciudadania educada.

— Crear conocimiento y estimular el aprendizaje.

Pero la educacion superior no sélo tiene unas metas internas, sino que
también realiza una serie de servicios a la comunidad, que también pueden
considerarse como objetivos del sistema universitario. En un informe de la

OCDE sobre los efectos que la universidad ofrece a la comunidad (Ceri, 1982)
se enumeran los siguientes:

— Poner al servicio de la comunidad sus medios y recursos humanos, y
diseminar en ella nuevos conocimientos y mano de obra preparada.
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— Contribuir al anélisis de las necesidades de la comunidad.

— Participar en el anélisis de los problemas y proponer posibles solucio-
nes.

— Participar en la implementacion de las soluciones cuando esto es
compatibie con el estatus de la universidad.

En un estudio empirico sobre los objetivos de las universidades, Romney
(1978) realizé una encuesta entre universitarios (gestores y profesores) sobre
cuales debian serlas metas de las instituciones de educacion superior. Aungue
las respuestas varian segun el tipo de institucién y el grupo de encuestados, a
continuacion se citan las 10 que fueron consideradas mas importantes por el
profesorado, segun orden de valoracion:

— Desarrollo académico del alumno.

— Preparacion para sevir a la comunidad.

— Qrientacion intelectual.

— Formacioén para la libertad.

— Ambiente intelectual y estético del campus.

Desde el punto de vista de los tres niveles a los que se dirigen los objetivos
de la educacion superior (individual, institucional y social), Weert (1990)
considera dos tipos de metas: internas y externas. En el cuadro I1.1 se
esquematizan estas ideas.

[11.2.3. Los beneficios de la educacion superior

La valoracion de la calidad de la educacion superior debera hacerse en
funcion de su capacidad para alcanzar adecuadamente los beneficios que
cabe esperar de ella. Por ello conviene sefialar brevemente cuéles son algunos
de estos beneficios. Numerosos autores los han sefialado y analizado con
detalle, como por ejemplo, Astin (1877), Bowen (1977), Haveman y Wolfe
(1984).

Los beneficios que proporciona la educacion superior pueden agruparse
en dos categorias basicas: los beneficios de caracter individual y los de
caréacter social.
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CUADRO 1.1

Metas de la educacién superior

NIVEL SOCIAL

Internas

— Total de educacién proporcionada a la sociedad.
— Variedad vy diversidad del sistema de educacion superior.

Externas
— Relacién adecuada entre oferta y demanda de graduados.

NIVEL INSTITUCIONAL

Internas

— Disponibilidad de recursos.
— Politica de admisiones
— Eficiencia interna.

Externas

— Mejora de las cualificaciones educativas y profesionales de los alumnos.
— Desarrollo de la independencia de mente y de la autonomia personal.
— Respuestas institucionales al medio exterior.

NIVEL INDIVIDUAL

Internas

— Contribucién del programa educativo al valor afiadido.
— Aprendizaje de estrategias y procesos.
— Disponibilidad de oferta de cursos, asesoramiento y apoyo.

Externas

— Programas de acuerdo con las necesidades del mercado laboral.
-— Adquisicién de capacidades extracurriculares.

— Clima de innovacion.

— Desarrollo personal del individuo.

— Gobiermno democrético de la institucion.

— Preparacién profesional.

— Formacién humana vy altruista.

A. Beneficios sobre los individuos

Son aguéllos que mas directamente afectan a las personas que adquieren
educacion superior, pero que evidentemente tienen un efecto social, ya que, de
algun modo, se transmiten al resto de la sociedad. Estos beneficios se pueden
clasificar en tres categorfas:
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1. Beneficios educativos

Son los cambios beneficiosos que se generan en las capacidades, cono-
cimientos, valores, actitudes, intereses, habitos, etc., de los estudiantes como
consecuencia de su paso por las instituciones universitarias. £Es evidente que
estos beneficios sobre los individuos, en una educacion superior generalizada,
tienen una clara repercusion sobre toda la sociedad. Aunque no es facil valorar
cuantitativamente todos estos efectos que los estudios superiores tienen sobre
los individuos, las estimaciones realizadas por diversos autores demuestran su
enorme importancia. Por otra parte, no se puede olvidar el efecto de las
instituciones universitarias sobre el desarrollo de la capacidad del profesorado,
tanto sobre sus cualidades docentes, como en su capacidad para el trabajo
académico e investigador.

2. Beneficios marginales

Son los beneficios adquiridos por los estudiantes por el hecho de recibir
unos credenciales que les otorgen ventajas sociales y econémicas que, en
principio, no tienen que ver con su formacion especifica. Este es un hecho
notorio en sistemas universitarios tan variados y jerarquizados como el esta-
dounidense, en donde los titulos recibidos de universidades situadas en la
cUpula jerarquica proporcionan muchos mas beneficios de este tipo que los
titulos de universidades menos prestigiosas. Esta clase de beneficios se
extiende también al profesorado, de una manera semejante a la citada paralos
alumnos. La importancia de estos beneficios también ha sido evaluada por
diversos autores.

3. Beneficios existenciales

Son los que produce la experiencia universitaria sobre los individuos gue la
viven, con independencia de los cambios en las capacidades intelectuales o
en las ventajas sociales. Es indudable que la vida universitaria representa para
los individuos que la disfrutan una experiencia profunda motivada por las
relaciones humanas entre comparieros, por las actividades extracurriculares y
por el ambiente cultural que rodea la vida universitaria. Podria decirse que los
beneficios existenciales vienen dados por el conjunto de experiencias subjeti-
vas vividas por el estudiante mientras permanece en la universidad y que
configuraran de modo importante su personalidad. Este tipo de beneficios son
esenciales, especialmente en el caso de determinadas instituciones universi-
tarias de indudable calidad. Por otra parte, es obvio que los beneficios
existenciales son basicos para explicar la situacion y actitud de una gran parte
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del profesorado universitario respecto a sus propias instituciones. Confirmando
la idea de los beneficios existenciales de la educacién, se puede recurrir a uno
de los escritos mas antiguos que se pueden citar: el farabn Amenemmes |, de
la XII Dinastia, que subio al trono en el 1990 a. de C., alentaba la formacion de
escribas que fueran capaces de dirigir la Administracion del Estado. Al crear
una escuela para su formacion (lo que venia a ser una especie de universidad
de la época), el faradon, en unos escritos que se conservan, afirmaba que los
escribas «sea cual sea suempleo enlaadmin:stracion, no es en ella desdicha-
do» y demuestra posteriormente que el oficio de escriba es muy superior a
cualquier otro en cuanto a sus condiciones de vida (Cassin y cols., 1983: 280).

B. Beneficios para la sociedad

Siguiendo la clasificacion que hace Shattock (1990) sobre las contribucio-
nes de las universidades al progreso de la sociedad, podemos hablar de tres
clases de beneficios sociales:

1. Contribucion al progreso social

Aunque es discutida la contribucién de la educacion a ciertos aspectos del
progreso sacial, pueden citarse algunas aportaciones de indudable importan-
cia:

— lgualdad social en el acceso a la educacion superior. Adn con muchas
limitaciones por causas externas a las propias instituciones universitarias, éstas
mantienen una tendencia creciente a recibir a estudiantes de todas las clases
sociales, de modo que el elitismo en las universidades esta disminuyendo
paulatinamente.

— lgualdad en el acceso paralas mujeres y para las minorias étnicas. Las
universidades han colaborado a través de programas de accion a la igualdad
en el acceso a ellas de ambos grupos sociales.

— Educacion para adultos. En muchos paises las iniversidades ejercen
una importante mision de justicia intergeneracional, proporcionando cursos
especiales para aquéllos gue no tuvieron posibilidades de acceso en su
juventud, o que necesitan un reciclaje profesional.

— Influencia sobre la ensefianza previa a la universidad. La universidad
ejerce unainfluencia directa en la ensefianza primariay secundaria, através de
los requisitos académicos de entrada en ella, e indirecta, por medio de la
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formacion que suministra a los que seran profesores del sistema educativo no
universitario.

— Impacto de la investigacion. La investigacion universitaria sobre temas
sociales, suinfluencia sobre los cambios sociales y sobre las actitudes, aunque
de dificil evaluacion, es muy significativa.

— Impacto scbre le entorno local y regional de las instituciones. Las
universidades ejercen una indudable influencia ambiental, especialmente las
situadas en areas mas aisladas. Shattock (1990), como caso extremo de la
importancia que puede revestir esta influencia sobre el entorno, recuerda el
caso del asesinato del rector y cinco profesores de la Universidad Centroame-
ricana de San Salvador, ocurrido en 1989, a causa del peso que sus opiniones
en defensa de los derechos humanos ejercian sobre |la sociedad salvadorefia.

2. Contribucion al crecimiento econdmico

Existe una extensa literatura sobre la influencia de la educacion superior en
el crecimiento econémico [véase, por ejemplo, Leslie y Brinkman (1988)]. Muy
sintéticamente se pueden recordar los siguientes efectos:

— Impacto economico de las instituciones universitarias sobre el entorno
local y regional. El caso de Stanford sobre el llamado Silicon Valley es
paradimatico, pero no unico. No hay que olvidar tampoco el impacto del gasto
universitario sobre la economia local o regional.

— Efecto de la explotacion de la investigacion cientifica y tecnologia. Es
evidente que, actualmente mas que nunca, el desarrollo econdmico depende
del desarrollo cientifico, que esta preferentemente unido a la actividad de las
universidades.

— La contribucion de la universidad a la formacion de mano de obra
preparada es sin duda una de las causas mas influyentes en el crecimiento
econémico de los pueblos.

3. Contribucion al desarrollo cultural

La influencia de las universidades al desarrollo cultural es imposible de
estimar, pero es obvia en todos los aspectos del pensamiento humano, de la
actividad politica, de la transmisién de las ideas e incluso de las manifestacio-
nes artistiscas. Shattock (1990) recoge un amplio muestrario de estos efectos
de la educacion superior.
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1.3, LA CALIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR

La frase de Pirsing que precede este capitulo es sin duda todo un éxito de
citacion entre los investigadores que se han acercado al problema de la calidad
en la educacioén superior. Al menos Lawrence y Green (1980), Soimon (1981),
Chambers (1984), Conrard y Blackburn (1985a), Elton (1286), Billing (1986),
Tan (1986), Weert (1990) utilizan las palabras de Pirsing como presentacion de
su discusion sobre la calidad. Las dudas del filosofo respecto a qué es la
calidad son asumidas por la mayoria de los que intentan abordar el problema.
Alguninvestigador llega a afirmar: «i.a calidad como la belleza esta en el ojo de
quien la observa» (Tan, 1986). Para otros, responder a la pregunta de qué es
la calidad exigirfa «una piedra de Rosetta, que ni los administradores ni los
profesores han desenterrado todavia» (Chambers, 1984). Hay incluso quien
opina (Os y cols. 1987) que la utilizacion de la palabra calidad sirve para
esconder incertidumbres y diferencias de opinion acerca de a lo que se estan
refiriendo en realidad, una especie de refugio para aquéllos que evitan una
discusion abierta sobre temas mas concretos, como formulaciony eleccion de
objetivos, andlisis de efectividad, evaluaciones, etc. Algunos simplifican la
cuestion y, desde un punto de vista eminentemente practico, afirman que
calidad es simplemente la adecuacion de las instituciones a un propésito
educativo predeterminado (Ball, 1985), con lo que su evaluacién se reduce a
la medida del grado de aproximacion entre la realidad y esos objetivos de las
instituciones.

Por otra parte, dado que la calidad esta relacionada en muchos casos con
la obtencion y reparto de fondos, su definicion no solo tiene problemas
conceptuales como los expuestos, sino también politicos (Blackburny Lingel-
felter, 1973) por lo que su definicion, o el concepto que se tenga de ella, tiene
consecuencias importantes para el funcionamiento de los sistemas universita-
rios.

Sin una idea demasiado clara de qué se entiende por calidad de una
institucion universitaria, cientos de investigadores entodo elmundo han tratado
de evaluarla. Evidentemente, los problemas que produce la valoracion de la
calidad enla educacion superior generan gran cantidad de contradiciones, no
siempre resueltas satisfactoriamente. Asi, por ejemplo, cuando se utiliza una
vision funcional de la calidad, se buscara légicamente el adecuar el funciona-
miento de una universidad a unos ciertos objetivos explicitos que deberan
incluir la consideracion de todos los aspectos valiosos del trabajo universitario;
sin embargo, el problema de marcar unos objetivos explicitos es que éstos no
necesariamente resaltaran los aspectos mas meritorios, que no siempre sonlos
mas utiles, de lalabor universitaria (Kuh, 1981). Por otra parte, intentar adecuar
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la universidad a los resultados que dan simples indicadores de rendimiento,
podria equivaler a convertir la literatura en la mera produccion de best-sellers
(Elton, 1986). Esta es una consideracion importante que habréa que tener
siempre presente, incluso cuando por puras razones practicas, la evaluacion
de la calidad se reduzca a la utilizacién de estos indicadores.

Como sefiala George (1982), la mayor fuente de confusion a la hora de
plantearse la mejora de la calidad de las instituciones universitarias nace de la
incapacidad para definir previamente que se entiende por calidad. Por esta
razén muchos autores son partidarios de las evaluaciones subjetivas de la
calidad realizadas por expertos; quienes asiopinan afirman que, en un proceso
tan complejo como el de la educacion superior, no existe un acuerdo sobre qué
es la calidad, pero aunque lo hubiera estaria tan lleno de matices que la
evaluacion a través de unas medidas objetivas serfa practicamente imposible.
Del mismo modo que la calidad de una orguesta sinfonica es juzgada por
expertos y no por unas medidas objetivas, se debe medir la calidad de una
universidad (Williams, 1986).

[1.3.1. Distintos enfoques sobre la calidad

Existen diversas maneras basicas de encarar el problema de la calidad en
las instituciones de educacion superior segun sean las caracteristicas institu-
cionales gue se creen mas destacables. Los diversos enfoques que han sido
utilizados pueden encuadrarse en las categorias gue proponen George (1982)
y Astin (1985):

1. La calidad como reputacion

Laideabasica de este enfoque es la de gue la calidad de unainstituciéon de
educacion superior puede ser evaluada mediante encuestas realizadas a un
buen nimero de profesores de otras instituciones, a los que se les supone la
capacidad de juzgar sobre la calidad de cada institucion desde su punto de
vista subjetivo. Este es un enfoque tipicamente norteamericano, ya gue en su
sistema universitario es comudn confundir calidad con reputacién. Son tan
numerosos los estudios sobre reputacion de las universidades norteamerica-
nas, que han pasado a formar parte de la vision que se tiene de ellas en todo
elmundo. Para muchos este punto de vista debe ser incluido dentro del folkiore
tipico de un pais en el gue son algo comUn la encuestas de opinidn sobre las
més variopintas materias, la mayorfa de las veces con el objetivo de establecer
clasificaciones jerarquicas sobre gue es lo mayor o lo mejor. Las valoraciones
de la calidad realizadas por Carter (1966), Roose y Andersen (1970), Jones y
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cols. (1982) son las piezas béasicas de laversion mas serfa de este enfogue gue
esyacentenario, y que encuentra expresiones menos cientificas enmultitud de
clasificaciones jerarquicas que aparecen en revistas de actualidad y en libros
de dudosaseriedad. Valoraciones de caracterreputacional sobre lasinstitucio-
nes también son realizados en el Reino Unido como parte del sistema de
valoracion de la calidad de los departamentos con el objetivo de convalidar las
titulaciones que conceden (Church, 1988). A los estudios de caracter reputa-
cional en USA, a sus criticas y a los modelos derivados de este enfoque se
dedicara integramente el capitulo V.

2. Lacalidad como disponibilidad de recursos

El punto de vista reputacional de la calidad es frecuentemente rechazado
por subjetivo. Frente a él se consideran otros métodos de evaluacion de la
calidad basados en medidas objetivas, como puede ser el caso delos recursos
de que dispone la institucion para la realizacion de sus funciones docente e
investigadora. Cuatro tipos basicos de recursos son habitualmente considera-
dos: personal, medios fisicos, recursos financieros, y estudiantes. El profeso-
rado, la parte mas importante del personal, suele ser evaluado mediante
magnitudes como la tasa de publicacion cientifica, la proporcion de doctores,
u otras medidas como premios o distinciones académicas conseguidas. Los
estudiantes suelen ser evaluados a través de las notas medias de acceso a la
institucion. Los medios fisicos se evaltan tipicamente en términos de niumero
de aulas, su calidad y tamafo, disponibilidad y tamafo de las bibliotecas,
laboratorios, residencias, etc. Otras medidas usuales de caracter mixto son el
nimero medio de alumnos por clase, el coeficiente profesor/alumno, el gasto
por alumno y los salarios de los profesores.

Parece obvio que, como sefiala Williams (1986), en una instituciéon con
pOCOS recursos se darén necesariamente algunas deficiencias relacionadas
con la calidad de los estudiantes que eligen ese centro, la calidad del
equipamiento, y la calidad y cantidad de los empleados.

Bajo este punto de vista se valorala calidad de una institucion por la calidad
académica de los alumnos que admite y por los medios de que dispone,
aunque no por la adecuada e intensiva utilizacion de esos medios. Aungue
exista una cierta correlacion entre medios disponibles y calidad de una
institucion, es evidente que mas importante todavia es el uso que se hace de
los medios disponibles. Es mas, parece bastante evidente que la mayoria de las
instituciones de educacién superior podrian mejorar su rendimiento y su
calidad simplemente haciendo mejor uso de sus disponibilidades actuales
(Williams, 1986).
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Sise sigue este enfoque se tiende a valorar mejor las instituciones grandes,
que son habitualmente las que disponen de mayores medios, 10 que no tiene
por qué coincidir siempre con la calidad.

3. Lacalidad a través de los resultados

Otro modo de enfocar la valoracion de la calidad de las universidades es a
través de la evaluacion de su producto, es decir, del resultado global de sus
graduados cuando se incorporan al mundo laboral una vez han acabado su
vida universitaria. Este enfoque valora magnitudes tales como la facilidad en
encontrar empleo de los graduados, l0s salarios que éstos consiguen, los
doctorados que obtienen, o incluso en USA se llega a contabilizar la cantidad
de ex alumnos de una institucion que aparecen en publicaciones como Who's
who. Es evidente que este enfoque seria el mas adecuado si realmente se
valorase lo que las instituciones universitarias aportan a los individuos que
pasan por ellas. Sin embargo, existe un problema: los resultados del sistemano
son independientes de la calidad y formacion de los individuos que ingresan.
Larealidad es que las instituciones con mayor reputacion atraen los mejores y,
en consecuencia, producen los graduados con mejores posibilidades de
empleoy de conseguir buenos salarios. El mismo caso se presenta si conside-
ramos la cantidad y calidad de la produccion cientifica del profesorado en los
sistemas universitariosjerarquizadosy con grandes diferencias de mediosy de
salarios. Un Ultimo problema de este tipo de enfoque es que las valoraciones
de los resultados se hacen con demasiado retraso respecto al momento en el
que el estudiante pasabaporlas aulas, por lo gue el efecto de retroalimentacion
sobre el sistema educativo es muy bajo, no consiguiéndose uno de los
principales objetivos de la evaluacion de la calidad: su mejora.

Enun sistema universitario como el espafiol, con una notable similitud enlos
inputs de las distintas universidades, medir la calidad por los resultados podria
ser un método bastante aproximado de valorar la calidad de las instituciones,
pero el problema del retraso entre el proceso de formacion del alumno vy el
momento real de la evaluacion lo hace poco interesante, salvo en algin caso
concreto como puede ser el de los MIR. Este tipo de enfoque ha sido utilizado
enelReino Unido para evaluar sus universidades, pero sinresultados practicos
deinterés (Johnesy Taylor, 1987; Johnesy cols., 1987; Taylor y Johnes, 1989).

4. La calidad por el contenido

Otro punto de vista de abordar el problema de la calidad de las instituciones
universitarias es a través de la consideracion de lo gue se ensefia en ellas, de
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cual es su nivel docente, de cuél es su curriculum, de cuél es su sistema
pedagogico o de cual es el clima que serespira en el campus. Este enfoque se
enfrentaala grave dificultad de evaluar los conceptos implicados en el proceso
de aprendizaje. Lo que es evidente es que existe una tendencia a la busqueda
de la calidad por parte de los estudiantes que se inclinan por los curricula mas
prestigiosos, no siempre porgque sean los profesionalmente mas interesantes.
Asi, por ejemplo, en USA se esta dando un curioso fendmeno en este aspecto
(Astin, 1985): en los Ultimos tiempos esta teniendo lugar una pérdida de interés
delos estudiantes portematicas demasiado especificas, mientras que se estan
desarrollando, en cambio, los curricula basados en ciencias bésicas y en
humanidades (las llamadas liberal arts), juntamente con la ingenieria, por estar
cada vez consideradas mas prestigiosas que otros tipos de estudios que eran
hasta hace poco tradicionales, como es el caso de los estudios de primer ciclo
de escuelas de profesorado y de negocios business, que, por el contrario, han
sufrido drésticas reducciones en prestigio.

5. La calidad por el «valor afiadido»

Este punto de vista dirige su atencién a lo que la institucion ha contribuido
a la formacion global del estudiante, es decir, a 1o que el estudiante ha
aprendido mientras ha estado en la universidad. Bajo esta perspectiva, la
calidad de una institucion debera ser evaluada por la diferencia entre el nivel
de formacion de los estudiantes al ingreso vy a la salida de las instituciones
universitarias. La dificultad de esta vision estéd enlas dificultades de medida de
este proceso, dado el gran problema que supone el intentar aislar los efectos
de la institucién de otros efectos ajenos a ella. Aunque este punto de vista
parece sin duda el méas correcto, sus implicaciones practicas son escasas por
las dificultades de evaluacion.

Habria que preguntarse ahora cual es el enfoque de entre los citados que
es mas consistente con los objetivos fundamentales que persiguen las institu-
cionesy el sistema universitario como un todo. Evidentemente el punto de vista
de la reputacion solo es valido en sistemas muy diferenciados y competitivos;
peroinclusoen ellos es dudoso el que se esté valorando lacalidad; basicamen-
te lo que se hace es establecer 6rdenes jerarquicas basadas en lareputacion,
gue no siempre esta unida a la calidad. El punto de vista de los recursos parece
mas aceptable, ya que resulta evidente que un cierto nivel de ellos son
imprescindibles paraalcanzarun nivelminimo de calidad; sinembargo, no esta
demostrado que exista una correlacion demasiado estrecha entre el gasto en
educacion y los buenos resultados, una vez superados esos minimaos impres-
cindibles. Como Bowen (1981: 27): afirma «...nadie conoce con certeza la
relacion existente entre el dinero gastado y los auténticos resultados educati-
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vos». Por ofra parte, aungue el tamano de las instituciones beneficia las
disponibilidades de recursos para los alumnos, éstos posiblemente sean
menos utilizados por los alumnos de las grandes universidades que las
pequefias, mientras guelas relaciones dentro del campus son méas efectivas en
las pequefiasinstituciones (Astin, 1985). Porlo que respecta al contenido de los
programas existe poca evidencia de que unos sean mejores gue otros, sobre
todo si se miran a largo plazo.

El problema del enfoque Optimo de la calidad sigue sin resolverse. En su
estudio sobre esta cuestion, Astin (1985: 53) acaba concluyendo que: «...Jas
instituciones que son excelentes en términos de reputacion, recursos, resulta-
dos o contenido curricular no son necesariamente efectivas en desarrollar el
talento de los estudiantes y del profesorado. De hecho, la Unica magnitud
consistentemente relacionada con los beneficios educativos parece ser el
tamafio institucional, y resulta que tiene un amplio efecto negativo sobre el
desarrollo del estudiante». Podria afirmarse, pararesumir, que la busqueda de
la calidad a través de medidas como las indicadas tiene poco que ver con la
mejora del sistema como un todo y con la calidad del programa educativo. Sin
embargo, todas ellas juntas, debidamente ponderadas, si deben dar unacierta
idea de la calidad de una institucion; cada una de ellas contiene alguna
informacion valida y puede contribuir a entender el problema de la calidad de
la educacion superior.

I1.3.2. Factores que afectan a la calidad

Independientemente de los enfoques sobre la calidad que se han citadoen
el apartado anterior, existen toda una serie de factores que, con mayor o menor
peso, influyen sobre la calidad de las instituciones universitarias. Kuh (1981),
analizando el sistema universitario estadounidense, clasifica los factores que
influyen sobra la calidad de las instituciones universitarias en cuatro tipologias.
Son las siguientes:

A. Indices sobre caracteristicas de los alumnos

— Capacidad intelectual.
— Rasgos demograficos.
— Actitudes y preferencias personales.

Aungue las medidas sobre capacidad de los alumnos son frecuentemente
usadas como medida de calidad, es evidente que ellas por sf sclas no miden
la calidad del proceso educativo, aunque si se puede inferir alguna relacion
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entre la calidad del centro y la de los alumnos que demandan entrar en él. Las
caracterfsticas demograficas como sexo, proporcion de extranjeros o variedad
cultural de origen pueden tener alguna influencia sobre la calidad, especial-
mente en los paises multiculturales. Las actitudes, gustos y preferencias de los
alumnos respecto a actividades académicas y noacadémicas de las institucio-
nes, 0 a sus caracteristicas ambientales, pueden ser una buena manifestacion
del correcto funcicnamiento del proceso educativo de las instituciones.

B. Indices referentes al funcionamiento

-— Relacién entre compafrieros.

— Metodos de aprendizaje.

— Relacion informal profesor-alumno.
— FEsfuerzo de los estudiantes.

Es obvio que las caracteristicas relacionadas con el funcionamiento debe-
ran tener la maxima influencia en la calidad de la institucion. La relacion de los
alumnos entre ellos, asi como la relacion entre profesores y alumnos, estan
fuertemente relacionadas con la calidad, dada la importancia del aprendizaje
fuera de las aulas. La calidad del proceso de trasmision de los conocimientos
es ofra caracteristica esencial en la evaluacién de la calidad.

C. Indices referentes a las instituciones

— Tamafio de la institucion.

— Propdsitos explicitos de la institucion.

— Organizacion formal e informal.

— Recursos financieros.

— Servicios residenciales para los estudiantes.

Varias manifestaciones de calidad han sido asociadas con el tamafio de la
institucion; por un lado, en las mayores universidades existe una mayor
disponibilidad de recursos y de alternativas, aungue, por otra, en las menores
la participacion de los estudiantes en las actividades extracurriculares es
mayor, asf como la participacion en las decisiones institucionales. Algo seme-
jante se puede decir de los objetivos de las instituciones, normalmente mucho
mejor definidos enlas pequenas instituciones. Las condiciones ambientales de
los estudiantes en el campus también estan relacionadas con la calidad del
proceso educativo, dadala gran cantidad de tiempo que los estudiantes pasan
en él. Por ultimo, el nivel y la eficacia de la organizacion son también manifes-
taciones claras de la calidad del proceso.
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D. Indices sobre resultados

— Persistencia.

— Logros.

— Desarrollo intelectual y social.

— Situacion social y laboral de los ex alumnos.

El'nivel de retencion de alumnos en las instuciones puede ser usado como
un indice de la calidad, ya gue frecuentemente el rechazo de los estudiantes
puede estar relacionado con el poco atractivo de la institucion. Aunque es
evidente que una manifestacion de la calidad de una institucion son los logros
académicos de sus estudiantes, las medidas de éstos son dificiles de realizar.
Basandose en lahipodtesis de que el estudiante con unamejor formacion es mas
abierto, sofisticado vy libre en su forma de pensar, se han disefiado algunas
valoraciones del desarrollo intelectual y social del individuo en relacion con el
tipo de institucion. Gran nimero de investigadores han estudiado los beneficios
econdmicos de los ex alumnos de diferentes centros como indicador de la
calidad; aunque parece existir una relacion positiva, es dificil asignar los
diferenciales a la calidad de la institucion y no a otra caracteristica.

Resumiendo estas ideas de Kuh (1981) sobre los factores que influyen
sobre la calidad, se podria decir que la calidad de las instituciones universita-
rias esta basicamente relacionada con:

— El tamafio de la institucion.

— El grado de asociacion de los estudiantes con la actividad universitaria
extra-académica.

— El'ambiente general de aprendizaje que rodea al alumno.

— La calidad del esfuerzo de los profesores y alumnos.

— La coherencia y consistencia de los objetivos del proceso educativo.

Sin embargo, ninguno de esos factores es por si solo suficiente para
explicar la calidad de las universidades. Realmente la calidad debaria ser
medida por el total de «valor afiadido» que cada institucion genera sobre los
individuos que pasan por ella (Solmon, 1981), lo que supondria algo tan
complejo como controlar todo el proceso educativo.

A pesar de todas estas ideas generales sobre la calidad, en una reciente
encuesta realizada a directores de departamentos de algunas de las mas
prestigiosas universidades estadounidenses (Heveron, 1987), éstos daban sus
opiniones sobre el mejor método de mejorar la calidad de sus departamentos
Las cuatro estrategias que los directores proponfan eran, por orden de mas o
menos valoradas, las siguientes:
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— Contratar profesores prestigiosos.
— Invertir en la formacion de jovenes.
— Hacer ambas cosas.

— Disponer de un fuerte liderazgo.

Ademas, los directores de departamento también valoraban altamente
estas otras entrategias:

— Mejorar la reputacion de la institucion.

— Planificar y revisar el proceso.

— Qrganizar el departamento.

— Tener cierto grado de buena suerte.

Como se puede apreciar, los inmediatos responsables de los departamen-
tos, al menos de las consideradas universidades prestigiosas, difieren en sus
opiniones sobre el camino hacia la calidad que tienen los expertos en la tema:
la vision de los directores de departamento es mucho mas pragmatica y basada
claramente en un enfoque reputacional de una indudable estrechez de miras.

[1.3.3. Laevaluacién de la calidad

Aun sin unaidea demasiado clara del concepto de calidad en la educacion
superior, una gran cantidad de esfuerzo investigador ha sido dedicado a su
evaluacion. De todos modos, como afirma George (1982), lomas importante en
este asunto es gue aquellas personas involucradas en la evaluacion de la
calidad tengan unaidea razonablemente clara de lo que se proponen antes de
desarrollar las técnicas y procedimientos de la evaluacian, si no se quiere que
este proceso sea un cumulo de frustraciones, confusion y contiendas. A pesar
de todas las limitaciones, si se toman las debidas precauciones, es posible de
algun modo aproximarse al problema de la evaluacion de la calidad de las
universidades.

Evaluar la calidad exige dos pasos previos: el primero es establecer las
metas y objetivos que se propone el sistema universitario, para en segundo
lugar definir qué magnitudes o aspectos del sistema pueden valorar el grado
de aproximacion de [a realidad a esas normas o criterios previamente estable-
cidos. Un tercer paso consistira en decidir la ponderacion gue se va a asignar
a cada una de las magnitudes propuestas para la evaluacion. Establecer esta
serie de criterios es un proceso delicado en el que hay que tener en cuenta no
sélo todos los factores que intervienen en el proceso, sino muy esencialmente
el trasfondo de intereses sobre la educacion superior que cada enfoque o
magnitud propuesta conlleva.
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Lamejoradelacalidad de las universidades exige, segtin Levin (1989), dos
tipos de informacion: informacién para el conocimiento e informacion sobre las
alternativas. La primera necesita un sistema de medidas, resultado de evalua-
ciones sobre las instituciones, que digan a los responsables de éstas como esta
funcionando la institucion globalmente y cada una de sus unidades en particu-
lar; la segunda es necesaria para poder conocer el efecto que sobre la mejora
de la calidad y del rendimiento pueden tener las medidas alternativas que se
pueden adoptar.

En general los enfoques metodologicos a la evaluacion de la calidad se
pueden clasificar en cuantitativos y cualitativos. Ambos métodos son validos y
proporcionan una visiéon complementaria de la institucion que se quiere
evaluar. Una vision ecléctica de la evaluacion de la calidad que reconozca la
validez y las limitaciones de los distintos métodos seria la mas recomendable
(Kuh, 1981). Sinembargo, de entre las multiples facetas de la calidad, sélounas
pocas de ellas han sido objeto de estudio emplrico, y preferentemente lo han
sido las relacionadas con las medidas cuantitativas.

Existe, por tanto, una cierta preponderancia de estas medidas, a veces
demasiado simplificadoras, subestimandose la gran variedad de factores no
cuantificables que influyen sobre la calidad de la educacién superior. El
principal problema de una vision simple sobre la calidad es la de no dedicar la
debidaconsideracion aideas o sugerencias que mejoren el proceso educativo,
qgue, a pesar de su importancia esencial, no suelen estar incluidas en las
valoraciones de carécter cuantitativo mas usuales. Es necesario también
prestar atencion a las evaluaciones cualitativas sobre las instituciones univer-
sitarias, que, aungue seanindudablemente mas complejas de analizar, propor-
cionan una visidn mas rica, que es complementaria de la de los estudios
cuatitativos.
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CAPITULO lll. EVALUACION INSTITUCIONAL

The most important point is that those persons involved must be
reasonably clear about what is meant before assessment techniques
and procedures are developed. To do otherwise is almost to guarantee
confusion, frustration and contention.

George, 1982 49,

[li.1. INTRODUCCION

Enlamayoria de los paises desarrollados existe en la actualidad un notable
interés hacia la evaluacion de las instituciones de educacion superior. Dada la
importancia decisiva gue la investigacion y la educacion superior estan
adquiriendo para el desarrollo de los paises, y dado también el gran volumen
de gasto que esta educacion representa, todos estan de acuerdo en que la
calidady la eficiencia deben de ser garantizadas y controladas (Bauer, 1988).
En esta situacion la evaluacion se ha convertido en una cuestion clave que pa-
rece aplicarse atodotipo de situacionesyde sistemas, casiuna especie de bal-
samo de Fierabras que puede curar todos los males del sistema universitario.

A pesar de que los intentos por evaluar ias instituciones de educacion
superior no son Nuevos, las restricciones econodmicas al sector y el cambio en
la tendencia expansiva de afios anteriores, han llevado a los investigadores a
buscar técnicas para evaluar el rendimiento de las instituciones con el objetivo
basico de usar los resultados para la mejora de la calidad y eficiencia del
sisterma (Lindsay, 1981). Aunque también es cierto que el creciente interés por
lacalidad, y, portanto, por suevaluacion, es unaconsecuencia de la necesidad
de una educacion superior mas fiexible, accesible y preparada para empren-
der nuevos caminos (Sizer, 1982). Por unos y otros motivos, la actual preocu-
pacion por la calidad en la educacion superior ha ido generando en los Ultimos
afios, preferentemente en los paises occidentales, toda una serie de sistemas
de control de calidad de las instituciones universitarias, conocidas bajo la
denominacién general de evaluaciones institucionales. Estas evaluaciones se
refieren, tanto a las unidades individuales, como a los sistemas universitarios
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globales, y se han llevado a cabo, tanto mediante vatoraciones individuales de
cada institucion, como estableciendo comparaciones entre ellas.

La evaluacion institucional, como mecanismo de control de la calidad de
uso generalizado, solo tiene algo mas de una década de antigliedad, y aungue
nacié en una época de restricciones econdmicas, el interés por elfla sigue
creciendo aungue haya cambiado el panorama econémico general. Por otra
parte, aungue la evaluacion institucional ha provocado todo tipo de respuestas
en el mundo académico, desde las més airadas hasta las mas optimistas
(Romney et al., 1979), hoy ha empezado a formar parte del bagaje habitual del
funcionamiento de las universidades en los paises méas preocupados por la
calidad de su educacion superior.

En este capitulo se revisaran algunas de las ideas basicas sobre la
evaluacion institucional, que servirdn de preambulo a las metodologias espe-
cificas de evaluacion que se trataran en Ics siguientes capitulos, v a la
concretizacion de estas evaluaciones en las experiencias de diversos paises
gue se veran en el capitulo VII.

lI1.2. EL CONCEPTO DE EVALUACION INSTITUCIONAL

La evaluacion institucional se define tipicamente como un intento de medir
coémo se estan cumpliendo las metas preestablecidas de una institucion, en
nuestro caso de una institucion universitaria. Evidentemente, y como se
desprende de la propia definicion, la evaluacion exige haber definido previa-
mente y con claridad cuales son las metas que persigue la institucion. Esta
definicion de objetivos es en si misma un grave problema, dado que existe
menos acuerdo del aparente sobre lasmetas de las instituciones de educacion
superior, por lo que es frecuente encontrar gue en una institucion no se han
definido con precision cuales son las metas buscadas (Billing, 1986).

LLos esfuerzos evaluadores han surgido tanto desde el Estado, como desde
la sociedad o de las propias instituciones. La consecuencia de esta multiple
actividad evaluadora es que se esta creando entodos los paises desarrollados
una situacion gue ha sido denominada del estado evaluativo que «... intenta
insertar una forma particular de ética competitiva, definida externamente como
la primera fuerza directriz del desarrollo de la educacion superior» (Neave,
1988). En cierto modo, esta predisposicion hacia la evaluacion es consecuen-
cia de un cambio en la perspectiva bajo la que se considera la educacion
superior, habiéndose pasado de unavision burocratica del sistema a una vision
mas autonoma y orientada a métodos de mercado (Hufner y Rau, 1987), lo que
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implica no sélo una mayor y mejor evaluacion de las instituciones, sino también
una perspectiva diferente que suponga, méas que una mera verificacion del
funcionamiento del sistema, un método para mejorarlo: «Libertad implica
responsabilidad», afirma Bauer (1988), refiriéndose al incremento de indepen-
dencia de las universidades suecas, pero que es aplicable a una situacion
generalizada en los paises occidentales que disponian de sistemas universita-
rios fuertemente centralizados, pero que ahora estan empezando a cambiaren
el sentido de una mayor autonomia: Suecia, Holanda, Espafia, Alemania, son
algunos ejemplos de esta situacion. (No conviene olvidar que una clara
excepcion a esta situacion generalizada en Europa es la del Reino Unido, que
justamente se mueve en una direccion opuesta: de una situacion de gran
autonomia de sus universidades se esta pasando a otra de mayor control
estatal.)

Se pueden encontrar dos enfoques basicos para las evaluaciones institu-
cionales: aquéllos que centran su atencion en las magnitudes contables y de
control, y las que enfatizan los aspectos organizativos del proceso de aprendi-
zaje (Premfors, 1986). Para algunos ha existido una tendencia general a
desarroliar los primeros, en conexion con valoraciones de la eficiencia y de los
factores econémicos, en detrimento de otros aspectos como la efectividad y el
desarrollo profesionaly educativo (Pollit, 1987). Mientras que los partidarios del
primer enfoque acusan a los partidarios del segundo de no satisfacer las
necesidades informativas de una adecuada gestion (Lindsay, 1982), los
segundos afirman gue una vision contable de la educacién superior deja de
lado aspectos esenciales del proceso de las instituciones. Aungue estos dos
enfoques basicos pueden darse combinados, existe obviamente una cierta
tension entre ellos.

Mientras que para algunos la finalidad de la evaluacion es basicamente la
de mejorar la calidad de las instituciones, para otros la evaluacion tiene como
fin esencial ayudar a facilitar la gestion de esas mismas instituciones. Ast, por
ejemploin't Veld (1990) sefala como objetivos de la evaluacion los siguientes:

— Ser una herramienta para la gestion de la institucion.

— Ser un apoyo para la toma de decisiones.

— Ser un instrumento para la gestion del personal de las universidades.

Respecto a las distintas situaciones en las que se pueden desarrollar las
evaluaciones, Frackmann y Maadssen (1987) sefialan la existencia de tres
posibilidades. Para estos autores, segin seala posicion de dependencia de la
institucion, la evaluacion institucional puede ser:

— Regulada por el Estado. El Estado es responsable de todas las normas
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financieras, educativas, de personal y las referentes a los estudiantes. Apenas
existe diferencia entre que se trate de un gobierno central o de uno regional.

— Regulada a través de un organismo «amortiguador». Ciertas normas
importantes sonadoptadas porunorganismo intermedio entre el Gobiernoy las
instituciones, en el que participan ambas partes. Estos cuerpos pueden verse
como el brazo del Gabierno o como un modo voluntario de coordinacion por
parte de las universidades. Un claro ejemplo de este tipo de organismos es el
Consejo de Universidades espafiol o la Asociacion de Universidades de los
Paises Bajos. Pero, a diferencia del Consejo de Universidades espafiol,
fuertemente relacionado con el Ministerio de Educacion, el organismo holandés
es absolutamente independiente de las autoridades gubernamentales.

— Autorreguladas. Es el caso que se da para instituciones auténomas, en
las que la mayor parte de las decisiones son tomadas por las propias
universidades. Asl suele suceder en la mayor parte de las universidades
norteamericanas, tanto publicas como privadas.

Como se vera posteriormente con mas detalle, la evaluacion institucional
puede ser de dos tipos basicos segun sea el agente que la realiza: evaluacion
internay evaluacion externa. La primera es realizada por las propias institucio-
nes como parte de sus responsabilidades por mejorar la calidad de la
educacion, mientras que la segunda es llevada a cabo por agentes externos a
las universidades, habitualmente por mandato de organismos estatales o
publicos, o fruto delencargo aexpertos en evaluacion por la propia universidad
gue desea ser evaluada (Weert, 1990). En ciertos casos se utiliza una combi-
nacion de ambos criterios como método para realizar una mas completa
evaluacion institucional. Existe un importante debate que discute los pros y
contras de cada uno de los dos enfoques (Premfors, 1986; Maassen, 1987,
Weert, 1990), que en el fondo representa la lucha entre los partidarios del
control externo (basicamente estatal} y los del control interno ejercido por la
propia institucion como organismao auténomo.

i1.3. FACTORES A CONSIDERAR EN LA EVALUACION

Realizar una evaluacion institucional supone fijar la atencion del evaluador
sobre aquellas cuestiones que se consideren basicas para la consecucién de
los objetivos de la institucion. Algunos de los aspectos basicos que toda
evaluacion debe considerar se exponen a continuacién, juntamente con
algunos de los puntos concretos que deben ser objeto de valoracion en la
evaluacion.
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[[1.3.1. Aspectos a evaluar

En una evaluacion institucional se deberan elegir previamente aquellos
aspectos de las instituciones que hay que tomar en consideracién por su
supuesta relacion con la calidad. Tipicamente son éstos (Miller, 1980):

A. Resultados de Jos estudiantes

La postura més ampliamente aceptada respecto a los outputs del sistema
universitario es la del valor afiadido. Este punto de vista considera todos los
efectos que la institucion universitaria ejerce sobre el alumno no sélo sobre su
formacion profesional, sino también sobre otros aspectos culturales. Bowen
(1979) enumera siete principios basicos que deben tenerse en cuenta para
evaluar los resultados del proceso educativo en las universidades. Son éstos:

— Debe evitarse la habitual confusion entre inputs y outputs. La Unica
medida correcta es la que valora como cambian las personas a traves de la
experiencia universitaria.

— La evaluacion debe hacerse en relacién con los objetivos basicos de la
educacion, y no reducirse a aquellos aspectos del desarrollo humano que
pueden medirse mas facilmente o que estan relacionados con el éxito econo-
mico.

— Altener en cuentalos resultados del proceso educativo debe evaluarse
eldesarrollointegral de las personas como untodo, y no sélolas caracteristicas
mas estrictamente académicas.

— Lavaloracion debe hacerse basandose tanto en los estudiantes actua-
les de la institucidon como en los antiguos alumnos.

— La valoracion debe basarse estrictamente en el incremento en forma-
cién de los estudiantes, y no en el nivel absoluto del rendimiento del alumnado.

— La evaluacion debe ser razonablemente factible, tanto en cuanto al
tiempo necesario para llevarla a cabo como en los costes involucrados en su
realizacion. lgualmente, la evaluacion debe concentrarse en los objetivos mas
importantes.

— La evaluacion debe partir de la propia base de las universidades, y no
ser impuesta desde arriba por ningun organismo extraacadémico.
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B. Gerencia

La administracion y gerencia de la educacion superior es una pieza basica
para el funcionamiento de las instituciones universitarias. Sin embargo, las
universidades, como otras instituciones que no buscan el beneficio econdmico,
tienen una tendencia a ser poco efectivas y eficientes. La evaluacion adminis-
trativa debe formar parte de la evaluacion institucional bajo los mismos
supuestos que la evaluacion del profesorado: valorar la competenciay mejorar
los rendimientos. Miller (1980) recomienda las siguientes lineas maestras para
la evaluacion de los aspectos administrativos de las instituciones:

— Basarse en las caracteristicas de cada institucion.

— Establecer un propdsito general de caracter positivo, que persiga como
objetivo basico la mejora del sistema.

— Evaluar el rendimiento de las personas en cada empleo segun las
caracteristicasy expectativas del puesto, gue son razonablemente especificas
y diferenciables.

— Emplear en la evaluacion tanto medidas objetivas como subjetivas.

— Recoger informacion de quienes estan capacitados en cada caso,
debido a su posicion de responsabilidad en el sistema.

— Evaluar en colaboracion con los individucs que estan siendo evaluados.
— Mantener la confidencialidad a lo largo de todo el proceso evaluador.
C. Percepciones de los interesados en el sisterna universitario

La evaluacion institucional debe recurrir a las opiniones de aquellas
personas interesadas en el proceso educativo: padres, antiguos alumnos,
organizaciones publicas y representantes del mundo empresarial ¢ industrial.
De este modo se conseguira una vision mucho mas amplia sobre la institucion
objeto de evaluacion.

D. Impacto enla comunidad

La influencia de una universidad sobre la comunidad en la que esta
instalada, debe ser también objeto de consideracion en una evaluacion
institucional. A pesar de la dificultad de evaluacion, varios mecanismos de
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medida han sido diseflados para este fin, especiaimente en los Estados Unidos,
en donde el impacto de la institucion sobre el entorno ha sido considerado
desde siempre como muy importante.

E. Indicadores financieros

Aunque evidentemente estos indicadores son necesarios e importantes
para evaluar unainstitucion, frecuentemente son supervalorados, y se tiende a
considerar los recursos econémicos de una institucion como sinénimo de su
nivelde calidad. Establecer un paralelismo entre recursosy calidad es algo que
esta lejos de estar demostrado; aunque es evidente que un buen nivel de
calidad exige un cierto nivel de recursos econdmicos, no es cierto que mayores
niveles de gasto produzcan necesaria y linealmente mejoras de la calidad.

[11.3.2. Elementos a evaluar

Desde un punto de vista mas concreto, Miller (1979) establece 45 elemen-
tos de las instituciones que deben ser objeto de revision en toda evaluacion
institucional. Estos elementos concretizan los aspectos institucionales citados
en el apartado anterior. Para Miller es necesario comprobar que en las
instituciones evaluadas se cumplen los siguientes requisitos:

A. Metas y objetivos

1. Lasmetas establecidas sirven como una guia efectiva para el presente
y el futuro de la institucion.

2. Los objetivos sirven como refuerzo de las metas.

3. Lapoliticaylos procedimientos de admision de alumnos son consisten-
tes con las metas y objetivos de la institucion.

4. Lainstitucion tiene una adecuada capacidad de planificacion.

5. Las metas y objetivos de la institucion tienen una razonable identidad
con las de otras instituciones del sistema universitario.

B. Aprendizaje de Jos estudiantes

6. Los estudiantes valoran positivamente el sistema de asesoria y tutoria
de gue dispone la institucion.
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7. Las tasas de retencién de alumnos son razonables.

8. Existe disponibilidad de un conjunto de recurscs compensatorios de
aprendizaje individualizado para los alumnos que lo necesitan.

9. Laadministracion para asuntos de los estudiantes es efectiva.
10. Existe un progreso satisfactorio hacia las metas educativas.
C. Rendimiento del profesorado

11, Existe una politica y unos procedimientos satisfactorios para evaluar
el profesorado.

12, Hay programas en marcha para la mejora del profesorado.
13. La politica de personal respecto al profesorado es adecuada.

14. Lossalariosy los beneficios marginales de los profesores son compe-
titivos.

15. La calidad general del rendimiento del profesorado es dptima.
D. Programas academicos

16. Lainstitucion tiene politicas efectivas para desarrollar nuevos progra-
mas.

17. La institucion tiene métodos de revision efectivos para evaluar los
programas existentes.

18. Laeducacion general de caracter formativo gue se proporciona a los
estudiantes es estimulante, y forma parte esencial del curriculum.

19. Lacalidadyeltamafio del programade graduados es consistente con
las metas y objetivos institucionales.

20. La biblioteca y otros recursos de ensefianza sirven eficazmente a la
comunidad académica.

E. Servicios

21. Los edificios y los servicios son adecuados para el nimero de
estudiantes y para la naturaleza de los programas.
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22. Lainstitucion tiene un plan alargo plazo para el desarrollo y manteni-
miento de los recursos fisicos.

23. Los salarios y otros beneficios del personal de administracion vy
servicios son suficientes para atraer y retener a personas competentes.

24. Se realizan sistematicamente evaluaciones del personal de adminis-
tracion y servicios.

F.  Gerencia
25. Lagerencia dedica la atencion adecuada a la planificacion.

26. Los gerentes de mayor rango tienen relaciones de trabajo efectivas
con los administradores de otras instituciones.

27. La politica general de la institucion permite una gerencia efectiva.

28. Existen unos mecanismos satisfactorios de evaluacion administrativa
y de desarrollo profesional.

29. Lainstitucion tiene un programa de accion positiva efectivo.
G. Aspectos financieros

30. Las tasas de matricula son adecuadas a las necesidades de la
institucion y a las posibilidades de los alumnos.

31. Lainstitucion tiene un sistema eficiente de contabilidad.

32. Los costes y los gastos son compatibles con las posibilidades de la
institucion.

33. Lasinversiones estan bien administradas.

34. Lainstitucion tiene un sistema efectivo para mostrar su contabilidad.
H. Consejo de gobierno

35. La politica para dirigir el consejo de gobierno es satisfactoria.

36. Los regentes de la institucion comprenden las diferencias entre la
formulacion de la politica institucional y su implementacion, y aplican este
conocimiento.
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37. Elconsejo de gobierno trabaja con efectividad con otros organismos
en el entorno de la institucion.

38. El consejo de gobierno contribuye efectivamente a mejorar la situa-
cion de la institucion.

|.  Relaciones externas

39. Las actividades de la institucion ayudan a mejorar la calidad de vida
de la poblacion circundante.

40. Lainstitucion tiene una relacion efectiva con las autoridades estatales
(regionales, en nuestro caso) de educacion superior.

41, Lainstitucion tiene una relacion efectiva con las autoridades naciona-
les de educacion superior.

42, La institucion es capaz de conseguir una cantidad aceptable de
fondos de empresas privadas.

J.  Preocupacion por la mejora

43. La institucién busca el mejorar pcr medio de la innovacion y la
experimentacion.

44, Los distintos grupos que configuran la institucion tienen una actitud
positiva hacia las mejoras.

45. Lainstitucion tiene establecidos mecanismos para evaluar su efecti-
vidad.

ll.4. DISTINTOS TIPOS DE EVALUACION

Clasificar es algo complejo, basicamente por lo que puede tener de
simplificador. Sin embargo, se va a intentar aqui, en orden a dar una idea
general de los diversos metodos de evaluar las instituciones de educacion
superior.

En principio se pueden clasificar los métcdos para la evaluacion de la
educacion superior en dos categorias, segun sea el objeto basico de la
evaluacion: la que considera programas individuales (habitualmente denomi-
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nada revision de programas) y la que considera las instituciones como un todo
(la evaluacion institucional propiamente dicha).

Por otra parte, las evaluaciones pueden ser clasificadas bajo dos tipologias
segun quien las realice: evaluaciones internas y externas. La diferencia esen-
cial entre ellas radica en quién es el agente que lleva a cabo la evaluacién: los
propios miembros de la institucion, en el primer caso; personas de una agencia
especializada o de una comision exterior, en el segundo. Actualmente son
frecuentes las evaluaciones mixtas enlas que se unen ambas perspectivas, de
modo gue la evaluacion de una institucion es el resultado combinado de un
autoestudio y de una evaluacion externa.

Desde otro punto de vista se podrian clasificar las evaluaciones institucio-
nales segun el fin perseguido por la evaluacion: evaluaciones para el control de
la institucion por parte de instituciones gubernamentales; evaluaciones para
conocer la situacion real de la institucion con el objetivo de mejorar la calidad,
promovidas por la propia institucion o por otras instancias, gubernamentales
incluidas.

Puede hacerse también otra distincién importante entre las evaluaciones
segun seael grado de obligacion con el que lainstitucion debe responder alos
resultados de la evaluacion. Las evaluaciones pueden ser imperativas cuando
la institucion tiene que seguir fielmente los resultados de la evaluacion; esto es
algo que suele suceder con una gran parte de las evaluaciones gubernamen-
tales. En otros casos las evaluaciones tienen como objetivo recomendar unas
normas, y no el imponer unes criterios: a éstas se les denomina evaluaciones
normativas. Por ultimo, estan aquellas evaluaciones que, habitualmente solici-
tadas por la propia institucion o incluso realizadas por ella misma, tienen como
objetivo basico el conocer la propia situacion y el encontrar soluciones que
puedan ayudar a mejorarla: a estas evaluaciones se les denomina consultivas
(Kogan, 1986; Frackmann y Maassen, 1987).

Aln se pueden encontrar otros tipos de evaluacion. Por ejemplo, unas
evaluaciones estan enfocadas en la mejora de la efectividad institucional
(grado de aproximacion a los objetivos), mientras que otras se preocupan
principalmente por la eficiencia (o bien que se estan aprovechando los
recursos disponibles). Desde otros puntos de vista se puede clasificar una
evaluacion segln sea cuantitativa o cualitativa, formativa (concentrada en el
proceso) frente a sumarias (en los resultados), interactiva o no, a nivel estatal,
local o institucional, etc. (Premfors, 1986).

Utilizando criterios estructurales, Escotet (1990) clasifica los métodos de
evaluacioninstitucional en cuatro modelos segunlos elementos basicos que se
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tomen en consideracion para la evaluacion: modelo de entradas-operaciones;
de operaciones-productos; de entradas-productos; y entradas-operaciones-
productos.

En el cuadro .1 se esquematizan las mas notables clasificaciones de la
evaluacion institucional que se han citado aqui.

CUADRO Il

Tipos de evaluacidn institucional

Segun el agente ... Evaluacion externa
Evaluacién interna
Evaluacion mixta

Segun el obJetivo .o Control burocratico
Mejora de la calidad

Segun la obligatoriedad ... Evaluacion imperativa
Evaluacion normativa
Evaluacion consultiva

Segun el enfoque ... Evaluaciones de eficancia
Evaluaciones de efectividad

Segln el objetO ..o Evaluaciones formativas
Evaluaciones sumarias

Aungue en la practica evaluadora de las instituciones se dan diversos
grados de combinaciones entre todos los tipos de evaluaciones citadas, hay
cuatro variantes de evaluacién gue son muy utilizadas:

Evaluaciones externas

El mecanismo habitual para este tipo de evaluacion es el de la utilizacion de
unaagenciauorganismo especializadoen técnicas de evaluacion. El casomas
elemental serfa la tipica auditoria usada en las empresas y que ha sido utilizada
en ciertas universidades. Sinembargo, las mas frecuentes y de interés son las
evaluaciones especificas para las instituciones universitarias, consistentes en
la utilizacion de una comision de expertos de otras universidades nombrada ex
profeso para realizar la tarea evaluadora.

El uso de revisiones externas tiene la ventaja de la imparcialidad y de la
utilizacién de expertos que son competentes en técnicas de evaluacion. Sin
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embargo, el andlisis de un organismo tan complejo como es una universidad,
es dificiimente realizable desde fuera, de modo que, como dice Miller (1980),
los expertos pueden dejar al acabar la evaluacién mas problemas que solucio-
nes, debido a su falta de comprensidn del funcionamiento de la institucion como
untodoyalasposibles suspicaciaslevantadasentre el personal. Por otra parte,
una indudable ventaja de este tipo de evaluaciones es que pueden ser
iniciadas y realizadas mas rapidamente, ya que normalmente se utiliza perso-
nal familiarizado con las técnicas de evaluacion (Premfors, 1986). Igualmente
la flexibilidad y coherencia de las evaluaciones externas son encomiadas por
Williams (1986) como el medio menos arbitrario de evaluar y de asignar fondos
a las instituciones; para este autor, las revisiones realizadas por expertos son
la mejor manera de evaluar la calidad de las instituciones, porgue un sistema
complejo es evaluado mas correctamente por conocedores del sistema, que
por una serie de medidas objetivas que no recogen toda la complejidad de una
institucion universitaria.

Evaluaciones internas

La evaluacion interna es aquélla que es promovida y realizada por las
propias instituciones con el objetivo de mejorar la calidad de la institucion. Hay
que sefialar que este tipo de evaluaciones puede incluir, y de hecho lo hace
habitualmente, la utilizacion de evaluadores ajenos a la propia universidad,
junto con otros de la institucién que esta siendo evaluada. Bajo la forma de
autoestudios ha sido ampliamente utilizada, especialmente en los Estados
Unidos, ya que forma parte del proceso de acreditacién de las instituciones de
educacion superior de aquel palis. (El método de la acreditacion en los Estados
Unidos, junto con los autoestudios, seré tratado con detalle en el capitulo V.)
Independientemente del proceso de acreditacion, también se estan realizando
autoestudios en numerosas universidades de todoelmundo, de modo que este
mecanismo se ha convertido en los ultimos tiempos en el método mas genera-
lizado de evaluar las instituciones bajo la perspectiva de la mejora de su
calidad. Debido a su uso generalizado, se han desarrollado también una serie
de métodos para realizar los autoestudios, promovidos por diversas universi-
dades y otros organismos relacionados con la educacion superior.

Evaluaciones gubernamentales

Otro tipo de evaluacion externa es la gue promueven organizaciones
gubernamentales y que ejercen sobre las instituciones de caracter publico o,
en algunos paises, también sobre las de caracter privado, con el objeto de
otorgarles los permisos docentes necesarios, para asignar recursos, o para
ejercer una funcién controladora sobre el rendimiento de las instituciones.

55



Uno delos problemas de este tipo de evaluacion es que existe una acusada
tendencia a trasladarmétodos evaluativos desarrollados para industrias o para
otros servicios publicos, pero que tienen un valor limitado en la evaluacion de
instituciones de educacion superior (Miller, 1980; Kogan, 1986).

Es evidente que la sociedad tiene el derecho de conocer como esta
funcionando la educacion gue ella apoya y financia, y en un Estado democra-
tico, laevaluacion necesaria para ello puede ser asumida legitimamente porlas
autoridades centrales o regionales. En fa mayorfa de los paises desarrollados
se hanincrementadoen los Ultimos veinte afios este tipo de evaluaciones como
consecuencia del considerable aumento del gasto publico en la educacion
superior. En consecuencia, existe una cierta tendencia a desarrollar evaluacio-
nes externas de control. Este hecho se ha manifestado mas claramente en los
paises anglosajones, en los que tradicionalmente habia existido un gran nivel
de libertad y autonomia en las universidades publicas. Incluso en los Estados
Unidos ha tenido también lugar un importante incremento en los estudios
evaluativos promovidos por los estados que poseen sistemas estatales (Boyer
etal., 1987). La situacion en los Estados Unidos durante los Ultimos tiempos es
descrita claramente por Johnson (1988: 107): «Durante los afios sesenta
muchas universidades habian experimentado crecimiento en tamario, recursos
y autonomia. Durante la siguiente década el crecimiento se estabilizd, los
costes continuaron subiendo y la autonomia del profesorado fue atacada. El
arma de ese ataque por parte de los ministerios fue el de desarrollar formulas
para sustentar las universidades, revisar los programas, aprobar los grados,
controlar los puestos de profesorado, establecer politicas uniformes en cam-
pus diferentes, separar presupuestos de investigacion de los de docencia (y
éstos, asuvez, separados en presupuestos para formacion de graduados y de
pregraduados), unificar sistemas de datos, e iniciar estudios de coste-efectivi-
dad. Hoy las autoridades educativas y las universidades estan buscando
modos de incrementar los resultados de la educacion superior sin devolver la
autonomia al profesorado, mientras que éstos desconfian de cualquier tipo de
revision de su trabajo por miedo a perder mas autonomia». Curiosamente en
otros palses, que han gozado de poca o ninguna autonomia en el pasado, se
esta danda la tendencia en sentido inverso, pasandose de un fuerte control
estatal a mayores niveles de autonomia, en los que es mucho mas propicia la
autoevaluacion por las propias instituciones auténomas (Kogan, 1986).

Evaluaciones controladoras

Enun sistema integrado de control de calidad de la institucion universitaria,
parece razonable utilizar una combinacion de evaluaciones internasy externas.
Sinembargo, los sistemas de evaluacion utilizados por los gobiernos, especial-
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mente algunos europeos, son frecuentemente criticados porque le dan prima-
cia aunaevaluacion externa, con frecuencia de caracter simplificador, levada
a cabo utilizando métodos autoritarios (Weert, 1990). En estas evaluaciones los
objetivos son mas el control de las instituciones universitarias, que la mejora de
la calidad de su funcionamiento y de sus resultados.

Cuando las evaluaciones son simplificadoras, como suele ser el caso en las
evaluaciones de control, se tiende a utilizar exclusivamente medidas o indica-
dores faciimente obtenibles, con lo que se distorsionan las metas Ultimas del
proceso educativo, gue dificilmente estan bien representadas por esos indica-
dores. Hasta en sistemas poco regulados, como son los norteamericanos, se
daestasituacion: centrarlamedida de lacalidad enlos aspectos mas medibles
y no en los que realmente son importantes en el proceso educativo (Boyer,
1987). Por otro lado, estos indicadores suelen ser exclusivamente datos
cuantitativos, gque no suelen ser excesivamente fiables (Weert, 1990), son de
interpretacion ambivalente e incluso pueden ser confusos en cuestiones tan
basicas como la diferencia entre medidas de inputs y de outputs (Ball y
Halwachi, 1987).

1.5, LA PUESTA ENPRACTICA DE LA EVALUACION

La experiencia de la puesta en practica de la evaluacion en instituciones
universitarias por todo el mundo permite conocer algunos delos criterios, de las
recomendaciones y de los problemas que los experios en la evaluacion
institucional han encontrado al aplicar estas técnicas. Algunas de sus conclu-
siones se exponen en esta seccion.

II1.5.1. Criterios basicos de fa evaluacion

Laideadeevaluacion llevaimplicitala de una preseleccion de criterios para
ser valorados (Holdaway, 1986). Por tanto, decidida la realizacion de una
evaluacién institucional, hay una serie de preguntas previas que hay que
contestar, de tal modo que se puedan elegir los mecanismos mas adecuados
de acuerdo conlas respuestas que se hayan dado a esos interrogantes. Kogan
(1986) recomienda plantearse estas 11 cuestiones previamente al inicio de una
evaluacion institucional:

1. ;Quién establece los criterios para la evaluacion?
2. ¢Cuales son los criterios de la evaluacion?
3. ¢Qué se pretende mejorar con la evaluacion’?
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4. 4Cudl es el enfoque: entradas, proceso, salidas, impacto, etcétera?
5. ¢Cudles son las etapas de la evaluacion?
6. ¢Existen controles formales?
7. ;Qué fuentes de informacion y de datos van a ser usados?
8. ,Se usan medidas cuantitativas para evaluar los cambios?
9. ¢Existen hipotesis predefinidas?
10. /,Se busca que los resultados sean objeto de discusion?
11, ;Cual es el tipo de evaluacion deseada”?

Contestadas estas preguntas, el evaluador puede elegir entre diferentes
técnicas evaluativas y entre los diferentes factores que va a considerar, segun
sean los objetivos basicos de la evaluacion que se propone llevar a cabo.

Aungue las técnicas de la evaluacion pueden ser construidas ad hoc, y
sobre ello se tratara mas adelante, existen algunos modelos ya experimenta-
dos. Brigder (1989) cita los siguientes que se estan aplicando en las institucio-
nes universitarias norteamericanas:

— EIACT Evaluation/Survey Service que proporciona la American College
Testing Program (ACT).

— El Student Outcomes Information Service (501S) realizado por el Natio-
nal Center for Higher Education Management System (NCHEMS).

— El Educational Testing Service también ofrece diversos paquetes para
distintos tipos de unidades a ser evaluadas.

Existen también otras propuestas adecuadas para las universidades eu-
ropeas, como es el caso del sistema de evaluacion programado por el Center
for Higher Education Policy Studies (CHEPS, 1990).

[I1.5.2. Las lineas maestras para evaluar

Una evaluacion institucional debe hacerse siguiendo algunas premisas gue
garanticen el éxito de la evaluacion o, al menos, unos resultados aceptables.
Siguiendo a Miller (1986), se pueden enumerar algunas de las Iineas maestras
gue es necesario tener en cuenta antes de emprender una evaluacion institu-
cional. Son éstas:

— Los planes tedricos y operativos para la evaluacion de la calidad de una
instituciéon universitaria deben de ser compatibles con laidiosincrasia de cada
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institucion. Es decir, debe usarse la maxima «adaptar, no adoptar». Aungue se
pierda eficacia al reformar el plan, la experiencia demuestra (donde han sido
puestos en practica tales métodos) que €s mejor la planificacion a medida.

— Es necesario un liderazgo institucional enérgico para que sea posible
mejorar la calidad de la institucion. Este liderazgo debe dar el impetu inicial,
dirigir los esfuerzos y trasladar las recomendaciones a la practica. Una buena
direccion exige ademas respeto y conocimiento de los dos constituyentes
basicos de la institucion: profesorado y estudiantes.

— Un plan general para mejorar la calidad de la institucién universitaria
debe ser participativo en todos sus aspectos. Es decir, los miembros de la
comunidad académica deben tener amplia oportunidad de conocer los esfuer-
zos evaluadores, y algunos de ellos deben participar en tareas concretas;
asimismo, deben darse explicaciones publicas del proceso que se esta
siguiendo. Todas las personas afectadas por el proceso deben ser conocedo-
ras de los pasos que se dan, y deben poder estar involucradas en las distintas
fases del proceso.

— Los planes de evaluacion institucional deben estar relacionados con la
asignacion o con la reasignacion de recursos.

— Las evaluaciones institucionales deben usar datos objetivos cuando
estan disponibles, pero no se deben descartar los subjetivos cuando se crea
gue son convenientes.

— Los modelos para evaluar la calidad deben contemplar la posibilidad
verosimil de cometer errores.

— Los estudios evaluadores deben estar orientados hacia la accion.
Deben incluir toda una serie de recomendaciones para tomar medidas gue
mejoren la calidad de la institucion,

— La evaluacidén debe incluir un plan para evaluar la propia evaluacion.

La evaluacion institucional puede tener en algunos casos la funcion de
asignar fondos a las distintas universidades de un sistema estatal. En estos
casos algunas precauciones suplementarias deben tenerse en cuenta. Frack-
mann (1987) sefiala éstas:

— Dejar que la asignacion de recursos la realicen los miembros de la
propia comunidad académica por medio de algun tipo de institucion amorti-
guadora.
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— Usar solo valores normalizados, y no valores ideales gue podrian
permitir gue las instituciones se salieran del proceso evaluador.

— Confiar lo mas posible la asignacion de recursos a la utilizacion de
criterios normalizados.

— Daralasinstitucionestiempo para remediar sus puntos débiles antes de
proceder a variar las asignaciones de recursos.

— Noponer nuncaenrelacion las evaluaciones de instituciones que tienen
un funcionamiento y estructura reguladas obligatoriamente por autoridades
externas, con la asignacion de recursos en funcion de esas evaluaciones.

[1.5.3. Algunos problemas de la evaluacién

Enlapuesta en practica de una evaluacion surgen logicamente multitud de
problemas. Algunos de los que conmas asiduidad aparecen sonlos sefialados
por Miller (1986):

— Las metas y objetivos mal definidos pueden obstaculizar seriamente los
esfuerzos evaluadores. Algunos de los fallos méas usuales a este respecto son

éstos:

— Los objetivos de la evaluacion no estan relacionados con los objetivos
generales de la institucion.

— Losobjetivos no estan demasiado relacionados con las actividades que
pueden realizarse para conseguirlos.

— Los objetivos son muy poco ambiciosos o demasiado utopicos.
— Se da mas importancia a las actividades que a 1os resultados.

— Tienen demasiada palabreria 0 «lenguaje académico», 0 s€ centran en
cuestiones poco importantes.

— Estén escritas mas para impresionar que para ser implementadas.

— Lasdiferencias de actitud y mentalidad entre administradores y acadé-
micos puede ser una causa de dificultades a la hora de poner en préactica los
resultados de la evaluacion.
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— Sobrevalorar una orientacion o un aspecto de la evaluacion como una
panacea para todos l0s problemas puede ser una fuente de desencantoy de
fracaso de la evaluacion.

— Hacer o planear demasiados cambios, demasiado deprisa, puede ser
contraproducente. La institucion universitaria se mueve lentamente y no hay
que ser impaciente.

— No prever los problemas puede ser causa de euforia a corto plazoy de
desinterés alargo plazo. Varios de los problemas que es necesario prever, para
evitar el fracaso de los intentos evaluadores, son los siguientes:

— Los planes pueden estar mal hechos.

— Los planes no estan suficientemente apoyados desde la direccion de la
institucion.

— Los planes son vistos como un asunto privado de los planificadores.

— Los planes para desarrollar la calidad no tienen en cuenta todas las

necesidades administrativas que seran necesarias para desarrollar, mantener,
evaluar y modificar los planes.

— Los planesrealmente estan siendousados como cortinas de humo para
esconder los verdaderos problemas.

— Unmotivo de fracaso es el diluir las responsabilidades, de modo que no
exista una persona encargada de impulsar cada una de las partes del plan.

— La falta de atencion sostenida hacia las metas finales puede ser otra
causa de fracaso. Es necesario pensar estratégicamente para llegar a buenos
resultados.

Por otra parte, Romney et al. (1979), agrupan las precauciones y limitacio-
nes que hay que tener en cuenta antes de realizar una evaluacion de las
instituciones, en estos cuatro apartados:

— Precauciones politicas

Hay gue considerar los posibles efectos negativos que la evaluacion puede
tener sobre la marcha general de la institucion, sobre las relaciones de poder,
los compromisos y el consenso, ademéas de sobre las relaciones de la
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institucién con los organismos estatales. Mas especificamente, se pueden citar
los posibles efectos negativos siguientes:

— Laobsesion por la evaluacion cuando las cosas funcionan bien, puede
originar disonancias entre los grupos y deshacer el adecuado equilibrio entre
productividad, satisfaccion personal y los esfuerzos positivos dentro de la
institucion.

— Se puede destruir la estructura de incentivos que se ha generado con €l
tiempo, y que puede ser positiva.

— Puede aumentar innecesariamente la burocracia, la rigidez vy la inflexi-
bilidad del sistema.

— Se pueden destruir peculiaridades absolutamente legitimas de cada
institucion.

— Un escaso nivel de aceptacion de los resultados por la comunidad
universitaria puede tener implicaciones politicas negativas importantes.

— Se pueden provocar expectaciones poco realistas después de una
evaluacion, ya gue quedan por hacer las cosas que se recomiendan en los
resultados.

— Se produce unareduccion de las prerrogativas a las que estan habitua-
dos los responsables de la institucion, ya que se han de someter a los
resultados de la evaluacion, porlo que pueden tender a interferir la evaluacion.

— Se pueden provocar intromisiones externas al preocupar a toda la
comunidad con los problemas internos de la institucion.

— Precauciones metodologicas

Algunas de las mas importantes dificultades de las evaluaciones de
caracter metodologico son las siguientes:

— Aplicaciones erréneas debidas ala utilizacion de criterios inapropiados,
o alatrasposicion de métodos aplicados en otros centros, pero que no se han
adaptado debidamente.

— Limitaciones que existen para la medida de algunas de las més intere-
santes e importantes variables del proceso y del resultado educativo.
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— Dificultades para evaluar actividades tipicas de la educacién superior
que generan a la vez diversos beneficios importantes.

— Problemas en la eleccion del nivel que debe ser evaluado, ya que en la
agregacion se pierde capacidad de discriminacion.

— Considerar, antes de iniciarla, la oportunidad de realizar la evaluacion,
ya que existe la posibilidad de que no se trate de un momento oportuno para
los intereses de la institucion.

— Considerar la posibilidad de que el personal de la institucién no esté
capacitado para adaptarse a los resultados de un programa de evaluacion.

— Limitaciones economicas

Algunas limitaciones de caracter econdmico para la evaluacion pueden ser
las siguientes:

— Los beneficios econdmicos de la evaluacion pueden ser sélo margina-
les, ya que el sistema es demasiadorigidoylas consecuencias de la evaluacion
son econdémicamente insignificantes, por lo que [a evaluacion no compensalos
costes.

— Loscostes delaevaluacion pueden ser demasiado elevados, justamen-
te cuando los recursos son escasos y pueden existir otras necesidades mas
perentorias.

-— Precauciones generales

Dos importantes consideraciones de caracter general deben hacerse ante
una evaluacion:

— Laautonomiay laflexibilidad de las instituciones universitarias se veran
de algun modo menoscabadas si se inician evaluaciones de rendimiento, que
en cierto modo no tienen ya marcha atras.

— Esnecesario preguntarse antes de iniciar una evaluacion institucional si
los resultados van a afectar realmente a las cuestiones en las que la propia
institucién tiene realmente algun control, como puede ser la ensefianza u otros
temas semejantes.

63






CAPITULO IV. RENDIMIENTO INSITITUCIONAL
E INDICADORES DE RENDIMIENTO

All over the country these groups of scholars, who would not make a
decision about the shape of a leaf or the derivation of a word or the
author of a manuscript without painstakingly assembling the evidence,
make decisions about the admissions policy, size of universities, staff-
student ratios, content of courses, and similar issues, based on du-
bious assumptions, scrappy data and mere hunch... although dedica-
ted to the pursuit of knowledge, they have until recently resolutely
declined to pursue knowledge about themselves.

Eric Ashby, 1963: 6.

IV.1. RENDIMIENTO INSTITUCIONAL

De entre las diferentes maneras de enfocar el problema de la evaluacion de
las instituciones universitarias, se recogen bajo la denominacion de evaluacion
del rendimiento institucional aquellos aspectos relacionados basicamente con
la medida, en la mayoria de los casos con caracter cuantitativo, de la relacion
existente entre los objetivos que se proponen las instituciones, los resultados
reales que se obtienen y las aportaciones de todo tipo que son necesarias para
el proceso educativo.

En este capitulo se pasa revista a las principales ideas subyacentes al
concepto de evaluacion del rendimiento institucional: en primer lugar a los
conceptos generales de rendimiento, efectividad, eficiencia, etcétera, y a los
modos de evaluarlos; a continuacion, se habla de los indicadores de rendimien-
to, que constituyen una herramienta esencial de los intentos que se han
realizado para evaluar el rendimiento de las universidades.

IV.1.1. Introduccion

A partir de la segunda mitad de los afios setenta se desperto en todos los
pafses desarrollados una notable preocupacion respecto al rendimiento de las
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universidades. Las causas fueron basicamente de tipo econdmico: elevados
costes, gran cantidad de alumnos y una situacion general de crisis economica,
cuya consecuencia mas directa para las universidades fue que se generara un
clima de restricciones econdémicas, con una tendencia a la limitacion de sus
fondos y al mayor control de los recursos. Ademas, en esos momentos se
prevefa una proxima disminucion del nimero de alumnos como consecuencia
de la disminucion del tamafio de las cohortes de jovenes alcanzando la edad
deingresoen las universidades. La adaptacion de las instituciones aunanueva
situaciénrestrictiva se veia comoinminente, y habla que prepararse adoptando
medidas de tipo gerencial que elevaran el rendimiento y disminuyeran los
costes. Sizer (1982) resume asl la situacion que se presentaba, mucho mas
acuciadamente en las universidades britanicas: «Dentro de las instituciones es
necesario compensar la presion por la eficiencia a corto plazo, que genera el
aumento delos costesy lasrestricciones en las admisiones de estudiantes, con
las acciones que deben ser tomadas por las instituciones para ser efectivas a
largo plazo» (Sizer, 1982: 34).

En la situacion descrita por Sizer no solo intervinieron factores economicos,
sino también un cambio de criterio de los gobiernos de algunos paises hacia
la autonomia de las universidades. La restriccion de la autonomia universitaria
en los ultimos tiempos es una situacion que se ha dado especialmente en el
Reino Unido; este estado de cosas es descrito asi por Kogan (1986: 125): «El
giro hacia la adopcion de mecanismos gerenciales esta fuertemente reforzado
por aguellos gobiernos que no pueden aceptar la idea de que existan institu-
ciones publicas con libertad para crear sus propias misiones y estilo, al menos
a expensas del gasto publico, o gue hace gue los gerentes de las universida-
des estén ansiosos de encontrar bases racionales para justificar sus afirmacio-
nes». Afortunadamente no es este el caso de Espafa, en donde partiendo de
una situacion de absoluto control gubernamental sobre las universidades, la
unica direccion de movimiento posible era justamente en el sentido gue se ha
dado: el aumento de la autonomia de las instituciones.

Aquel estado generalizado de inquietud ha decaido en cierto modo en los
ultimos tiempos por dos razones esenciales: la primera es que la situacién
econdmica general cambid favorablemente en los pasados afios; la segunda
€s que las previsiones que se hicieron sobre descensc del numero de
estudiantes fueron exageradas, de talmodo que en larealidad, salvo en algun
pais como el Reino Unido (a causa de drasticas reducciones presupuestarias
enlas universidades), la situacion general ha sido mucho méas estable de lo que
se esperaba, tanto en cuanto al nimero de alumnos como a nivel financiero.
Aungue en estos momentos los esfuerzos investigadores dentro del campo de
las instituciones de educacion superior se encaminan mas hacia las cuestiones
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de calidad institucional, los estudios sobre rendimiento forman parte de bagaje
gue se haido acumulando en los Ultimos afios para evaluar las instituciones de
educacion superior, y a los que conviene dedicar la oportuna atencion.

Antes de discutir mas detenidamente sobre la evaluacion del rendimiento
de la educacion superior es necesario sefialar que, incluso por encima de las
discusiones sobre la oportunidad y las distintas maneras de llevar a cabo la
evaluacion del rendimiento institucional, existe otra discusiéon méas general
todavia: el de sila educacion superior, al igual que la ciencia o el arte, pueden
o deben ser objeto de un tratamiento gerencial, y en el caso de que sea
adecuado este tratamiento, si los gerentes de las instituciones universitarias
deben o no ser personas ajenas al ambito universitario. Unos piensan que los
universitarios son unos individuos lo suficientemente motivados por la idea de
calidad gue no necesitan ser inducidos externamente; es decir, que los
universitarios tienen la actitud responsable y la capacidad suficiente para dirigir
sus actividades de modo correcto. Otros, sin embargo, opinan que las estruc-
turas actuales en las que se plantean los problemas cientificos y educativos
tienen un nivel de complejidad tal, que los individuos inmersos en ellas no
puedentener unavision los suficientemente amplia como para dirigir el proceso
educativo e investigador de un modo eficaz. Aunque no entraremos en esta
discusion con mas detalle, parece evidente gue en la actualidad, teniendo en
cuenta el importante coste para la sociedad de los procesos cientffico y
educativo, es necesario al menos algun tipo de organizacion dotada de
mecanismos capaces de controlar gerencialmente todo el complejo proceso
de las instituciones universitarias (Frackman, 1987).

IV.1.2. Efectividad, eficiencia y rendimiento

Eficiencia y efectividad son conceptos cuyas diferencias conviene remar-
car, ya que suele darse una cierta confusion en su uso. En términos sencillos:
la eficiencia es larazon entre las salidas y 1as entradas de un sistema, mientras
que la efectividad es la razén entre los resultados reales obtenidos por el
sistema y los que son posibles o ideales, es decir, la razdn entre resultados y
metas (Cowan, 1985). Utilizando otras palabras: «Eficienciaes hacerlas cosas
correctamente y efectividad es hacer las cosas correctas» (Miller, 1980: 409).
Normalmente el concepto de eficiencia se valora en términos monetarios
(eficiencia en precios), aungque es posible utilizar otras valoraciones alternati-
vas como puede ser la utilizacién de recursos (eficiencia en uso de recursos)
(Lindsay, 1981).

Algunos autores utilizan también el concepto de productividad, que se
podria definir como la razén entre el valor producido y el valor de los recursos
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consumidos (Romney, 1978), y que envuelve los conceptos de eficienciay de
efectividad, ya que la valoracion de recursos producidos ha de hacerse
manteniendo unos ciertos niveles de calidad de acuerdo con las metas que se
propone la institucion. A pesar de sus diferencias, el concepto de productividad
se confunde frecuentemente con el de eficiencia: sin embargo, mientras que la
productividad esta referida a la capacidad de producir que tiene un sistema
dado, incluso en diversos momentos del tiempo, la eficiencia se refiere a la
mejor utilizacion de los recursos disponibles en cada momentos (Blaug, 1968).
De un modo méas amplio los conceptos de efectividad, eficiencia y productivi-
dad se pueden englobar bajo el concepto general de medidas del rendimiento,
que cuando es evaluado a nivel de una institucion pasa a denominarse
rendimiento institucional.

Algunos autores consideran el rendimiento institucional constituido por
cuatro elementos, tal y como se representan en el cuadro 1V.1 tomado de
Calvert (1979); estos elementos del rendimiento son, ademas de la efectividad
y la eficiencia ya citados, otros dos: dotacion (relacion entre objetivos vy re-
cursos asignados); utilizacion (relacién entre recursos asignados y utilizados).

CUADRO V.1

Algunas magnitudes relacionadas con el rendimiento institucional

RECURSOS Utilizacion RECURSOS
ASIGNADOS —————— — — — — — — — — — — — USADOS
Asignacion Eficiencia

Efectividad RESULTADOS
OBJETVOS @——riri—m—— — — — — — — — — — OBTENIDOS

Es necesario sefialar, para finalizar este apartado, que una buena parte de
los educadores mantienen gue la educacion tiene unos objetivos demasiado
abstractos como para poder ser objeto de medidas cuantitativas. El abuso de
ciertas evaluaciones de rendimientos demasiado simplistas, junto con una
actitudégica, aunque no siempre justificada, por parte del mundo académico,
han hecho que el uso de valoraciones del rendimiento institucional esté poco
aceptado en estos medios. Sin embargo, si se evitan las simplificaciones
excesivas, puede decirse que las evaluaciones del rendimiento cubren una
imperiosa necesidad de contabilidad del sistema, junto con la posibilidad de
usar esta informacion para mejorar el proceso educativo (Lindsay, 1980).
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IV.1.3. Laevaluacién del rendimiento institucional y sus problemas

Conocer los objetivos que persigue una institucion universitaria y evaluar el
grado en el gue son alcanzados en la realidad, constituye la esencia de la
evaluacion del rendimiento de la educacion superior (Romney et al., 1979).
Ahora bien, dado que las instituciones de educacién superior son organizacio-
nes de servicios que no buscan el beneficio econdmico, medir su rendimiento,
como el de todas las instituciones de este tipo, es notablemente mas compli-
cado gue medir los beneficios economicos de una empresa tipica. En el caso
de las instituciones universitarias, es necesario en primer lugar, identificar,
cuantificary ponerse de acuerdo con exactitud en cual es el objetivo primordial
de las instituciones; desarrollar, en segundo lugar, una jerarquia de objetivos
secundarios que se deriven del primario; y, como consecuencia, comparar y
medir finalmente los rendimientos reales frente a todos los objetivos propues-
tos. Estos pasos necesarios para evaluar el rendimiento, son especialmente
complicados cuando se trata de instituciones de educacion superior, yaque la
educacion superior es una actividad basada justamente en un proceso en el
que las entradasy salidas son, en Ultima instancia, las mismas: los estudiantes,
por lo que la aplicacion de las habituales funciones de produccion para medir
el rendimiento son inadecuadas (Kogan, 1986).

Ciertamente las instituciones universitarias tienen toda una serie de carac-
teristicas que hacen que las evaluaciones de rendimiento sean especialmente
complejas: evaluar el logro institucional supone evaluar toda una serie de
factores interconexionados entre si y con magnitudes internas y externas. Por
otra parte, la frecuente carencia de una estructura logica y clara en una
institucion, es otro factor que dificulta cualquier estudio de su rendimiento
(Yorke, 1986).

Que la aplicacion de los conceptos de efectividad y eficiencia a la educa-
cion superior no es sencilla lo ilustran los siguientes puntos tomados de un
estudio realizado para el sistema universitario australiano (Commonwealth
Tertiary Education Commission, 1986):

— La determinacion de la efectividad supone gue se conocen cuéles son
los objetivos y que existe acuerdo sobre ellos, lo gue no es siempre el caso. No
so6lo los objetivos pueden ser diferentes para los distintos elementos que
constituyen el sistema educativo (alumnos, profesores, administradores,
empleadores externos, etc.), sino que tambien existen metas necesariamente
excluyentes que, sin embargo, se persiguen a la vez, como es el caso de
intentar extender la educacion universitaria, mientras que a la vez se quiere
evitar el exceso de oferta de graduados; o intentar realizar una investigacion
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cientifica de calidad, junto conla necesidad de satisfacer lademanda inmedia-
ta de tecnologia por parte de la industria o de la comunidad.

- Dado que los objetivos son multiples, es dificil encontrar criterios
simples que puedan medir el éxito de las instituciones en conseguirlos.

— No existe tampoco un acuerdo sobre la escala de tiempo en la que es
razonable medir los efectos de la educacion, que realmente son a largo plazo.

— Por Ultimo, no existen unos criterios absolutos respecto a los que medir
la eficienciay la efectividad, por lo que las instituciones de educacion superior
no pueden ser siempre objeto de un riguroso analisis estadistico y financiero,
aunqgue se disponga de los datos suficientes.

Los estudios que evaluan aspectos relacionados, bien con la efectividad,
bien con la eficiencia de las instituciones universitarias, han sido desarrollados
en los Ultimos afios por numerosos autores. Dada la dificultad en valorar todas
las componentes implicadas, el éxito de estos intentos ha sido relativo. Sin
embargo, son mucho mas frecuentes los estudios relacionados con la eficien-
ciaque losrelacionados con la efectividad (Cameron, 1978), justamente por su
menor dificultad relativa, pero sin dudatambién por razones de tipo palitico: los
gestores, gubernamentales o no, demuestran mayor interés por como se
utilizan los recursos, gue para qué se utilizan. Incluso las medidas de calidad
(como se esta funcionado) son mucho mas frecuentes que las de la efectividad
(como puede conseguirse que las cosas funcionen mejor) (Cameron, 1984).
Sinembargo, el interés por la efectividad de [as instituciones universitarias esta
aumentando en la actualidad, y ya empieza a ser evaluada en las universida-
des, sobre todo en aquéllas que tienen implantado un sistema regular y propio
de investigacién institucional (Rogers y Gentemann, 1989). Incluso reciente-
mente existen ya tratados donde se describen metodologias practicas parala
realizacion de evaluaciones de la efectividad institucional, como es el caso del
trabajo de Nichols (1989).

Dada la complejidad del sistema educativo superior se han propuesto
también evaluaciones del rendimiento diferenciadas segun los tres tipos de
actividades bésicas que constituyen la actividad de las instituciones universi-
tarias: uso de recursos, actividad docente y actividad investigadora (Calvert,
1979). Sinembargo, este punto de vista puede conducir aresultados erréneos,
ya que no necesariamente las tres funciones basicas de las universidades
apuntan en la misma direccion; como afirma Blaug (1968: 398): «Las universi-
dades sirven objetivos multiples y sus operaciones pueden ser evaluadas (...)
en términos de la efectividad con la que cada objetivo es alcanzado (...) No hay
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garantia, sinembargo, de que diferentesrazones de coste-efectividad apunten
todas en la misma direccion, en cuyo caso habra que establecer distinciones
entre los objetivos de acuerdo con su importancia».

Los problemas de criterios concretos son también para Cameron (1978) las
mayores dificultades que se plantean al intentar evaluar la efectividad institu-
cional. Estos problemas estan relacionados con cuatro cuestiones:

— Aspectos de organizacion. Eleccion de qué aspectos de la institucion
universitaria van a servir para evaluar los resultados institucionales y los logros
de las metas gue tenia propuestas.

— Universalidad de los criterios. Es necesario elegir criterios de caracter
suficientemente amplio como para que puedan ser validos en cualquier otra
institucion universitaria.

— Criterios descriptivos o normativos. Eleccion del mas adecuado, en
cada caso, de ambos enfogques.

— Naturaleza dinamica o estatica de los criterios. Eleccion de variables de
uno u otro tipo.

Incluso superados los problemas conceptuales sefialados, en el momento
de realizar la evaluacion del rendimiento institucional surgen algunos proble-
mas inmediatos entre los que se pueden citar los siguientes (Bogue, 1982):

— Laevaluacion de la efectividad exige el uso de una metodologia que no
esta bien desarrollada.

— Es dificil de obtener un consenso sobre los criterios adecuados para
evaluar la efectividad.

— Notodas las variables relacionadas con el rendimiento de los estudian-
tes o de los programas estan bajo control interno de las instituciones.

— Existe una tendencia a creer que solo lo medible es importante.
— La utilizacion de definiciones de efectividad demasiado estrechas
puede conducir a resultados contraproducentes para el propio rendimiento de

la institucion.

— Existe el peligro de un mal uso de los datos manejados.
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Una dificultad adicional para la realizaciéon de una evaluacion del rendi-
miento institucional es que, como afirma Cowan (1985), existe una tendencia a
medir el rendimiento de las instituciones amalgamando medidas que son de
efectividad con otras que son de eficiencia, por lo que los resultados son en
muchos casos inadecuados. Debe cuidarse el que las medidas que se utilizen
para medir alguna de las dos magnitudes, las valoren separadamente con
nitidez.

Romney (1978), en un estudio empirico realizado para medir los objetivos
de las universidades norteamericanas, encuentra que el acuerdo entre los
objetivos abstractos de las instituciones era muy alto entre todos los estamentos
encuestados (profesores y gerentes). Este parece ser un hecho frecuente, sin
embargo, como sefiala Sizer (1979b), esa facilidad para llegar a un acuerdo
sobre metas generales no se concreta en la practica en acuerdos sobre las
medidas cuantificables que deben usarse para valorar esas mismas metas. Es
decir, parece evidente gue el acuerdo es mucho mas posible en los principios
generales que en la medida de cémo deben evaluarse el que esos principios
se alcanzan o no.

Por Ultimo, sefialar un ejemplo que demuestra la especificidad de las
instituciones universitarias frente a otrotipo de instituciones. Se trata del estudio
que hizo Cameron (1983) sobre el funcionamiento de un conjunto de universi-
dades norteamericanas. En este trabajo analizé las caracteristicas que diferen-
ciaban a las universidades que estaban en un momento de auge, de las que
estaban en situacion de declive; en estas Ultimas se daba el hecho curioso de
que existia una mayor preocupacion por la eficiencia, es decir, que sus
administradores habfan hecho hincapié en las cuestiones fiscales, de presu-
puesto y de asignacion de fondos, mientras gue habian dedicado poca
importancia a la relacion con los medios externos, publicos o privados. Es decir,
que seguln este interesante estudio, la preocupacion primordial por la eficiencia
en las universidades y su declive como institucion van unidas de fa mano.

IV.1.4. Laevaluacion del rendimiento institucional

Cabe preguntarse de un modo general cual es la funcion de las evaluacio-
nes del rendimiento institucional, es decir, bajo qué perspectivas principales y
con qué objetivos primordiales se elaboran estas evaluaciones. Segun Pollitt
(1987) tres tipos de perspectivas son posibles para la evaluacién del rendimien-
to de las instituciones universitarias:

— Puede ser una evaluacion obligatoria o voluntaria.
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— Puede estar enfocada sobre la organizacién como un todo o sobre los
individuos que la constituyen.

— Puede tener como funcién establecer un método de incentivos y pena-
lizaciones, o simplemente el conocer la marcha de la institucion.

Ante estamisma cuestion, Gardner (1977) distingue cinco tipos posibles de
evaluaciones del rendimiento, segun sea la funcion primordial que se persigue
con ella:

— Evaluacion como medida.

— Evaluacion como juicio profesional.

— Evaluacion como medida de congruencia entre objetivos y resultados.
— Evaluacion como medida de la utilidad social.

— Evaluacion orientada a la toma de decisiones.

Por su parte, Feaslby (1980) afiade a las cinco anteriores posibilidades
otras cuatro mas que completan el cuadro:

— Evaluacion como un modo de resolver conflictos en la institucion.

— Evaluacion comounmedio parareducirlacomplacencia sobre el propio
funcionamiento.

— Evaluacion para impulsar el cambio.

— Evaluacion como un ritual para proporcionar una imagen de racionali-
dad gue produzca un sentimiento de seguridad.

Otra cuestion que cabe preguntarse en relacion con la evaluaciéon del
rendimiento institucional es quiénes estan especialmente interesados en su
puesta en marcha. Frackmann (1987) da las siguientes explicaciones:

— El estado en el caso de sistemas financiados por los fondos publicos.

— Losorganismos amortiguadores cuyamision es la asignacion de fondos
dentro del sistema de educacién superior.

— Los clientes (alumnos y empleadores) que desean conocer el valor de
lo que ofrece la universidad.
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— Los gerentes de la propia universidad que desean conocer el funciona-
miento de la institucién como una organizacion.

— Los gerentes de los departamentos u otras subunidades semejantes.
— El profesorado con propodsitos de autoevaluacion.

Frackmann (1987) sefiala tambien que las discusiones sobre el rendimiento
institucional son, mas frecuentemente promovidas por la sociedad (o por el
propio estado enlos casos de sistemas publicos), gue porla propiacomunidad
universitaria; es decir, es mas deseada por aquéllos que proporcionan los
recursos para que lasinstituciones funcionen, que por aquéllos quelosreciben.
Por el contrario, la comunidad universitaria parece sentirse de algun modo
amenazada o vulnerable ante la perspectiva de gue sea evaluado su rendi-
miento. Ante esta posibilidad, tres tipos de respuestas son posibles por parte
de esta comunidad (Frackmann, 1987):

— A la defensiva

La organizacion objeto de evaluacion intenta esconder informacion y evitar
la evaluacion externa. Esta estrategia solo puede tener éxito si no existe ningin
sistema de castigo (fundamentalmente financiero) para las instituciones gue
evitan dar informacion.

-— De colaboracion incompleta

Colaboracion en actividades de evaluacion sélo en cuanto que son prue-
bas, estudios piloto y sin consecuencias. El realizar actividades evaluadoras
sin buscar resultados préacticos es tipica de situaciones en las gue ninguna de
las dos partes ve que estos resultados puedan ayudar a la mejora de las
instituciones.

— De transformar el cambio

La institucion objeto de la evaluacion colabora al considerar ventajosos 10s
cambios para su supervivencia, sugiriendo canales y utilizacion de la informa-
cién, siguiendo mas el modelo de autonomiay autorregulacion que el de control
centralizado. Es la estrategia necesaria cuando el cambio no puede ser
evitado.

IV.1.5. Los objetivos de la evaluacion del rendimiento institucional

La necesidad de planificacién y control es evidente en cualquier estructura
CON recursos escasos, pero sobre todo es importante actuar en aquellas areas
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de las instituciones en las que es posible mejorar la efectividad y la eficiencia.
En el caso de las instituciones de educacion superior la necesidad de evaluar
el rendimiento se puede expresar de modo mas concreto sefialando con
claridad los objetivos que se persiguen, y que son alcanzables mediante la
evaluacion. Asi, por ejemplo, Sizer (1979a), sefiala como objetivos de los
esfuerzos de la evaluacion del rendimiento institucional los siguientes:

— Analizar histéricamente el rendimiento.

— Prever el futuro econdmico, sociopaolitico, tecnoldgico, industrial y edu-
cativo, de modo que se puedan identificar las necesidades a largo plazo de la
sociedad.

— Desarrollar los objetivos alargo plazo que sonrelevantes para satisfacer
dichas necesidades.

— Formular estrategias para alcanzar dichos objetivos, y aproximar la
situacion actual ala gue se prevé segun las necesidades futuras ya determina-
das.

— Transformar estas estrategias en planes operativos a medio plazo.

— Motivar a todos los individuos implicados, en la necesidad de alcanzar
esos planes, teniendo en cuenta qué planes y control influyen en el comporta-
miento positiva, pero también negativamente.

— Comparar de un modo continua la realidad de cada momento con los
planes disefiados, estableciendo los procesos de retroalimentacion oportunos
para modificar sobre la marcha lo que sea necesario.

Romney (1978), por otra parte, distingue dos tipos de objetivos en las
instituciones de educacidon superior que, a su vez, dan lugar a diferentes
medidas de rendimiento:

— Objetivos relacionados con los resultados

Dan lugar a medidas que informan sobre la efectividad y eficiencia de la
institucion valorando los resultados finales.

— Objetivos relacionados con el propio proceso

Para ellos se utilizan medidas que informan de cdémo la institucion esta
funcionando internamente.
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Los objetivos concretos de la evaluacién del rendimiento institucional
pueden establecerse utilizando como punto de partida los diferentes objetivos
de tipo politico que pueden guerer adoptarse frente al funcionamiento de la
institucion. Basandose en este criterio, Pollitt (1987) identifica los 10 siguientes
objetivos de politica institucional:

1. Clarificar los objetivos de la propia institucion.
2. Evaluar los resultados de la actividad de la institucién.

3. Encontrar areas de posible ahorro econémico mediante un estudio de
eficiencia.

4. Plantear cuestiones sobre la asignacion de recursos.
5. Disefnar esguemas de incentivos para los empleados.

6. Ayudar a conseguir el nivel menos costoso con el que se pueda
conseguir un objetivo dado.

7. Establecer o controlar el cumplimiento de ciertas normas por parte de
organismos privados.

8. Descubrir como contribuyen diferentes servicios a un mismo fin.
9. Proporcionar mejor informacion a los consumidores.

10. Proporcionar al personal de la institucion mecanismos para desarro-
llar y mejorar sus capacidades.

Como el propio Pallitt (1987) remarca, la utilizacion de estos objetivos
politicos es muy desigual en la practica real de la evaluacion del rendimiento
institucional. Mientras que los propdsitos 3 y 4 han sido muy usados, otros,
como los 2, 6, 8 y 9 son auténticas rarezas. Esta asimetria en el uso de los
indicadores demuestra que, como ya se dijo con anterioridad, existe una
tendencia a efectuar evaluaciones del rendimiento enfocadas en los aspectos
de eficiencia, con menoscabo de los dedicados a analizar la efectividad.

IV.1.6. El proceso de la evaluacion

Fijados los objetivos de la evaluacion del rendimiento, es necesario poner
en marcha el proceso de la evaluacion. Segun Romney et al. (1979), este
proceso consta de al menos cuatro pasos:
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Establecer las metas de la evaluacion.

Asignar los recursos necesarios para la obtencion de esas metas.
Utilizar los recursos para la consecucion de las metas.

Obtener los resultados.

L=

En el proceso real de evaluacion del rendimiento institucional, habra que ir
contrastando en cada uno de los sucesivos pasos que se vayan dando, la
relacion entre los logros que se han alcanzado, las metas que estaban
programadas Y los distintos costes que se van generando en cada paso. Es
decir, se debe utilizar unas sistematica de la evaluacion de procesos que tiene
su origen en las técnicas gerenciales habituales, que proporcionan un camino
gue ya ha sido experimentado en otros campos y que manejado con precau-
cion puede ser también de interés. Aungue, como sefiala Lindsay (1981), la
utilizacion de estas técnicas gerenciales para evaluar el rendimiento de la
educacion superior no ha estado nunca exenta de polémica.

Lamaneramas usual de poner en practicalas evaluaciones del rendimiento
institucional es através de la utilizacion de los indicadores de rendimiento, alos
gue se dedicara la segunda parte de este capitulo. Con mucho es el método
mas generalizado a pesar de las controversias gue provoca. Aungue otras
técnicas han sido también ensayadas, es lamentable, como indica Lindsay
(1981), gue no hayan marchado al mismo paso las necesidades de evaluacién
con lapuestaapunto de técnicas adecuadas paraesamision. Entre estas otras
técnicas que se han aplicado a las evaluaciones cuantitativas del rendimiento
de las instituciones universitarias, destacan por su interés la utilizacion de
funciones de produccion, de técnicas input-output, de métodos estadisticos
multivariantes y otras mas sofisticadas de complejo aparato matematico
(Lindsay vy Bailey, 1980; Lindsay, 1982). El andlisis portfolio ha sido también
propuesto para la resolucion de algunos problemas (Sizer, 1982).

Por ultimo, resefar las recomendaciones que da Lindsay (1981) para
conseguir que sea fructifera la puesta en practica de las evaluaciones institu-
cionales. Son las siguientes:

— Cuando la informacion es dispar o conflictiva es necesario sopesaria
previamente y tratar de eliminar las contradicciones que aparecen.

— La evaluacion debe evitar producir resultados para cada una de las
componentes del sistema. Los resultados, por el contrario, deben ser globales
para toda la institucion.

— Los resultados deben presentarse de modo que faciliten la eleccion de
alternativas a los que han de tomar decisiones.

77



— Las unidades de andlisis en la evaluacién deben coincidir con las
unidades en las que se van a tomar las decisiones.

— Los resultados deben ser validos, es decir, correctos € insesgados.
— Los resultados deben ser contrastables.

— La informacion proporcionada debe ser econdomica, es decir, que los
beneficios superen los costes.

— La informacién debe ser oportuna.

IV.2. INDICADORES DE RENDIMIENTO

Una de las herramientas que mas se han utilizado para la evaluacion del
rendimiento de las instituciones de educacion superior han sido los llamados
indicadores de rendimiento. Dada la amplitud de su uso, por otro lado
fuertemente controvertido, conviene dedicarles una atencién especial. Esta
segunda parte del capitulo va a dedicarse a estos indicadores de rendimiento:
su definicion, su utilidad, su utilizacion, y una breve discusion acerca de sus
ventajas e inconvenientes mas destacados.

IV.2.1. El concepto de indicador de rendimiento

De unamanera general se llaman indicadores de rendimiento alas medidas
objetivas, usualmente cuantitativas, de los logros de una institucion o de todo
un sistema de educacion superior (Ball y Halwachi, 1987). Para Cuenin (1987)
unindicador de rendimiento es un valor numérico que proporciona una medida
para evaluar el rendimiento de un sistema de educacién superior.

Como ya se ha sefialado con anterioridad, la utilizacion de indicadores de
rendimiento para evaluar el rendimiento de las instituciones universitarias se
desarrolld enormemente a partir de la segunda mitad de los afios setenta. Las
causas de este desarrollo hay que buscarlas, poruna parte, en el elevado coste
de los recursos de todo tipo dedicados a la educacion superior, y, por otra, en
el incremento del valor de esta educacion como puerta a casitodoslos puestos
de trabajo valiosos: para Williams (1986) estas dos razones legitiman suficien-
temente las exigencias del uso de indicadores objetivos del rendimiento
institucional.

Apesar de sus posibles deficiencias, es cierto que el uso de los indicadores
de rendimiento puede ayudar considerablemente a establecer un cierto orden
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y a hacer previsiones en un sistema tan complejo como es en la actualidad
cualguier institucion universitaria. Cuando los indicadores son suficientemente
desarrollados ayudan a entender la situacion de los problemas conrespecto a
unas variables determinadas, a ver cémo es su evolucion en eltiempoy ahacer
previsiones para el futuro (Jacobson, 1978).

Otro de los objetivos mas interesantes que se han propuesto para justificar
el uso de los indicadores de rendimiento en las instituciones universitarias es
el de que pueden ayudar a detectar con rapidez las tendencias de los cambios
enlas necesidades de la sociedad, enlas preferencias por determinados tipos
de cursos o estudios, y, en consecuencia, en la reasignacion de recursos alas
partes del sistema universitario mas necesitadas en cada momento (Sizer,
1982).

Uno de los problemas mas frecuentes que se plantean al hablar de la
utilizacién de los indicadores de rendimiento en las universidades es el de la
posibilidad de que sea factible construir tales indicadores. Asi, por ejemplo,
Sizer (1979a, 1982) se pregunta si es posible llegar a un acuerdo sobre los
objetivos alargo plazo culturales, econdmicos, politico-sociales, tecnolégicos,
ecoldgicos y educativos de una sociedad. Y, en el caso dellegar a un acuerdo,
si es posible trasladarlos a medidas cuantificables en la forma de indicadores
de rendimiento, con pescs adecuados para cada objetivo, de modo que
podamos medir la efectividad y la eficiencia de la institucion. Esta discusiéon
sigue abierta afos después de que se iniciara, y el uso de indicadores sigue
teniendo partidarios y enemigos aceérrimos.

Dadas las dificultades de establecer objetivos globales para las institucio-
nes de educacion superior, se han ido estableciendo medidas para sectores
del sistema, es decir, indicadores de rendimiento para algunas partes de la
institucion que son mas faciimente medibles y sobre las que es mas facil llegar
a acuerdos. Esta es una tendencia que puede ser (til en un momento dado,
peroque pudiera ser peligrosasino setiene encuenta al usar estos indicadores
parciales que, en un sistema complejo como el universitario, el optimizar las
partes no significa necesariamente optimizar el sistema como un todo (Sizer,
1979a).

Porotraparte, los indicadores de rendimiento deben tener unas cualidades
que los hagan utilizables con fiabilidad y confianza por todas las partes
implicadas en sus resultados. Sizer (1979a) establece los criterios que deben
satisfacer un indicador de rendimiento institucional para que sea apropiado
para evaluar una situacion determinada. Son éstos:
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— Relevancia

El indicador debe ser util para aquéllos que estan interesados en los
aspectos gerenciales de la actividad a la que se refiere el indicador.

— Verificabilidad

Individuos cualificados, usando los mismos datos vy trabajando separada-
mente, deben llegar a resultados y valores semejantes para los indicadores.

— Insesgados

Elcélculo de los indicadores debe carecer tanto de sesgo estadistico como
de sesgo personal.

— Cuantificabilidad
Los indicadores deben estimarse mediante cantidades numéricas.
— Economicamente factibles

De modo que el beneficio de utilizar el indicador supere los costes que su
célculo o utilizacion reporte.

— Aceptabilidad institucional

Las personas afectadas por el uso de los indicadores deben haberlo
aceptado, previamente a su utilizacién, que los indicadores son dtiles y
correctos.

[V.2.2. Tipos de indicadores de rendimiento

Existen diversos tipos de indicadores de rendimiento segun el aspecto del
sistema que estén tratando de analizar o segun la funcion que tenga su uso.
Diversos autores han propuesto diferentes clasificaciones para estos indicado-
res. Algunas de ellas se exponen a continuacion.

La clasificacion mas amplia de los indicadores de rendimiento es labasada
en estos criterios (Dochy et al., 1990):

— Segun las funciones de la educacion superior: educacion, investiga-
cion, servicios.
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— Segun el objeto: indicador de input, de proceso, de output.

— Segun el tipo de medida: indicador cuantitativo, indicador cualitativo.

Una delas masimportantes clasificaciones es la que se puede hacer segin
la parte del proceso universitario que estan evaluando los indicadores (Jacob-
son, 1978). Segun este criterio pueden definirse tres tipos de indicadores de

rendimiento:

— Indicadores de esfuerzo o de input. Son los que miden las entradas de
todo tipo que la institucion esta absorbiendo para su funcionamiento.

— Indicadores de funcionamiento. Miden como esta funcionando la insti-
tucion.

— Indicadores de efecto o de resultados. Son los que valoran los resulta-
dos gue se estan consiguiendo mediante el proceso que se esta evaluando.

Una clasificacion distinta, basada en la fuente de la informacion de la que
se extraen los datos para la construccion de los indicadores, es la que ofrece
Cuenin (1987). Esta clasificacion esta basada en un estudio empirico sobre la
utilizacion real de indicadores de rendimiento en las universidades pertene-
cientes al programa IMHE (/nfernational Management in Higher Education) de
la OCDE. Segun este estudio, los indicadores utilizados en la practica por estas
universidades pueden ser agrupados dentro de cuatro categorias:

— Indicadores internos

Aquéllos que utilizan informacion obtenida en la propia institucion educa-
tiva.

— Indicadores de funcionamiento

Son los que describen aspectos del funcionamiento interno del sistema.
— Indicadores externos

Aguéllos que usan informacion que se obtiene fuera de la institucion.
— Indicadores de investigacion

Estan basados en los datos de la actividad cientifica de la institucion.
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Otra clasificacion de caracter funcional muy interesante es la dada por Sizer
(1979a). En ella se utiliza como criterio de clasificacion la utilidad concreta que
tienen los indicadores dentro del proceso evaluador. Segun este criterio, los
indicadores de rendimiento pueden ser agrupados en nueve categorias:

— Disponibilidad

Indicadores que informan sobre qué puede ser obtenido de la utilizacion de
las instituciones de educacion superior.

— Publicidad

Informan sobre el grado en el que son conocidos por los usuarios los
servicios de que disponen las instituciones.

— Accesibilidad

Miden el nivel de accesibilidad a los servicios que ofrece la institucién alos
potenciales usuarios.

— Utilizacion

Comparan el nivel real de utilizacion y la demanda potencial de los servicios
existentes.

— Adecuacion

Informan si es adecuada la relacion entre la cantidad y calidad de los
servicios, por una parte, y las necesidades de las instituciones, por otra.

— Eficiencia

Comparan las entradas en la institucion como un todo, con el producto final
obtenido.

— FEfectividad
Comparan los logros conseguidos con los objetivos propuestos.
— Impacto externo

Tratan de identificar y valorar el efecto y los beneficios que las instituciones
de educacion superior pueden ejercer sobre la sociedad que las rodea.
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— Aceptabilidad

Miden el grado de aceptacion por parte de los usuarios de los servicios
ofrecidos por las instituciones.

Otra clasificacion similar para los indicadores de rendimiento es la que
propone Antia (1976). Para este autor los indicadores de rendimiento deben ser
los adecuados para cubrir la informacion necesaria sobre estas nueve areas:

— Tono social

Algunos indicadores deben medir la adaptacion de la institucion a la
sociedad, asi como su capacidad para ia prevision de las necesidades de esa
sociedad.

— Coste-efectividad

Medidas relacionadas con los costes de funcionamiento interno de la
institucion.

— Desarrollo de programas

Valoraciones sobre el disefio de los cursos, la evaluacion de sumarchay
la capacidad de innovacion de la institucion.

-— Reputacion

Estimaciones del nivel de reputacion de la institucion desde los puntos de
vista académico y de servicio a la sociedad.

— Inversion en capital humano

Medidas de la capacidad de la institucion para preparar profesionalmente
a sus estudiantes.

— Desarrollo de los servicios materiales

Valoraciones de la amplitud y calidad de los servicios esenciales para el
funcionamiento de las instituciones, como bibliotecas, laboratorios, servicios
de ordenadores, etcétera.

— Relaciones con los estudiantes

Medidas de la extension, variedad y calidad de los servicios complemen-
tarios que se ofrecen alos estudiantes como restaurantes, alojamiento, tutorias,
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participacion y representacion en los organismos dirigentes, servicios depor-
tivos y recreatives, instalaciones para el estudio, existencia de sistema de
quejas institucionalizado, etcétera.

— Relaciones con los empleados

Valoraciones del clima y funcionamiento de las relaciones de la institucion
con sus empleados.

— Responsabilidad publica

Estimaciones del cumplimiento por parte de la institucion de los deberes
ciudadanos respecto a la sociedad que la circunda y que la sustenta.

IV.2.3. La utilizacién de los indicadores de rendimiento

Cabria ahora preguntarse cual es el grado real de utilizacion de los
indicadores de rendimiento y qué tipos de estos indicadores son utilizados
preferentemente por las universidades. Para contestar a la segunda cuestion
recurriremos a la informacion que aporta Cuenin (1987) sobre el uso de
indicadores en un conjunto de universidades de paises de la OCDE. Segun esta
encuesta, los indicadores son utilizados realmente para valorar toda una serie
de cuestiones que, clasificadas por tipologias, son las siguientes:

1. Indicadores para la asignacion interna de recursos dentro de la institu-
cion:

a) Enrelacion con el profesorado y los departamentos:

— Carga docente del profesorado.

— Numero de estudiantes matriculados.

— Resultados de los examenes.

— Razén profesor/alumno.

— Costes unitarios.

— Tipos de asignatura.

— Fondos externos de investigacion que se consiguen.
— Numero de publicaciones.

— Numero de empleados del departamento.
— Numero de estudiantes de postgrado.

— Ndmero de disertaciones doctorales.

— NuUmero de proyectos de investigacion.
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b) Enrelacion con la asignacion de plazas de profesorado y de emplea-
dos:

— Razdn profesor/alumno.

— Carga docente.

— Razdn entre personal docente y no docente.
2. Indicadores de planificacion institucional:

a) Relacionados con los estudiantes:

— Normas académicas de admision.
— Numero de solicitudes.

— Tendencias de las matriculaciones.
— Tasa de abandono.

— NuUmero de graduados.

— QOrigen geografico y étnico.

b) Relacionados con las fuentes financieras de la institucion.

c) Relacionados con planes de retiro del personal.

3. Indicadores de organizacion docente:

— Carga de trabajo que soportan los estudiantes.

— Valoracion realizada por los alumnos de los cursos gue reciben.

— Valoracion de la ensefianza recibida por los alumnos gue ya estéan
graduados.

— Duracion media de los estudios.

— Solicitudes de matricula para cada curso y asignatura.

4. Indicadores de la relacion con organismos externos:

a) Respecto a los estudiantes:

— Numero de estudiantes clasificados por tipo de estudios vy nivel.
b) Respecto a los profesores y empleados:

— Profesorado clasificado por categorias.
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— Otro personal, también clasificado por categorias.
c) Respecto a aspectos académicos:

— Numero de graduados.
— Razdén profesor/alumno.

d) Respecto a aspectos materiales:

— Area construida.
— Area no construida.

e) Respecto a aspectos financieros:

— Fondos recibidos clasificados por tipos.

En uno de los recientes informes generales sobre la situacion de la
educacion universitaria en el Reino Unido, el Informe Jarratt (Jarratt, 1985), se
recomienda, tras las experiencias ya conocidas en aquel pals sobre el uso de
indicadores de rendimiento, gue se utilicen por parte de las universidades un
conjunto de ellos. Clasificados en tres categoerias, son los siguientes:

1. Indicadores de rendimiento interno:

— Cuota de mercado que mantiene la institucion respecto a solicitudes de
matriculacion de estudiantes en todo el pars.

— Tasa de graduacion y tipos de grados conseguidos.
— Atraccién de estudiantes de doctorado y de masters.

— Tasa de éxito en los grados superiores y tiempo necesitado para
completarlo.

— Atraccion de fondos para investigacion.
— Calidad de la docencia.
2. Indicadores de rendimiento externo:

— Aceptabilidad de los graduados en empleos.
— Primer destino de los graduados.
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— Reputacion de los graduados segun juicio de evaluadores externos.
— Publicaciones y citaciones del profesorado.

— Patentes, inventos y consultorias.

— Premios vy distinciones.

— Trabajos en congresos.

3. Indicadores de rendimiento operativo:

— Costes unitarios.

— Razon profesor/alumno.

— Tamarfio de las clases.

— Disponibilidad de asignaturas para elegir.

— Carga docente.

— Disponibilidad de volumenes en la biblicteca.
— Disponibilidad de ordenadores.

Como consecuencia del Informe Jarratt, se formé en el Reino Unido un
comité encargado de formular una lista de los indicadores de rendimiento que
debian servir para evaluar las universidades britanicas. El resultado del estudio
de este comité fue el establecimiento de una lista de 54 indicadores con alto
grado de concrecion, que debian servir para evaluar las universidades. Asi, por
ejemplo, se consideranindicadores deltipo de «gasto telefénico como porcen-
taje de gasto total» o «gasto enrevistas por estudiante», légicamente junto con
otros indicadores de mayor entidad (Sizer, 1990).

De entre todos los indicadores de rendimiento que se han propuesto, hay
evidentemente algunos mas usados que otros. Cuenin (1987) citalos cinco que
estan siendo mas utilizados por las universidades de los paises de la OCDE:

— Primer destino de los graduados

Obtenido por medio de encuestas realizadas a los antiguos alumnos. El
objetivo es el de reestructurar los cursos, las materias, cambiar las cuotas de
ingresoenlas distintas especialidades y modificar laasignacion derecursos de
acuerdo con las mayores o menores demandas de la sociedad.

— Razon profesor/alumno

Este indicador es muy usado para realizar comparaciones entre institucio-
nes. El principal problema de este indicador es su interpretacion (exceso de
alumnos o pocos profesores) y la carencia de unas normas generales de
referencia sobre qué valores son los mas adecuados.
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— Publicaciones del profesorado
Utilizadas para la asignacion de recursos a las unidades de investigacion.
— Costes unitarios

Se usan diversos tipos: costes por estudiante, costes por profesor, costes
porasignaturay algunos otros. El problema del calculoy de lainterpretacion de
estos indicadores de costes es importante y ha de realizarse con sumo
cuidado.

— Fondos obtenidos del exterior

Numero y cantidad de los contratos realizados por los departamentos.
Estos indicadores son usados principalmente para la asignacion de los recur-
sos de la universidad entre los diversos departamentos.

fV.2.4. Discusidon sobre el uso de los indicadores

El uso de los indicadores de rendimiento en la educacion superior se puso
realmente de moda en la segunda mitad de la década de los setentay, aungue
Su uso sigue siendo contestado en la actualidad por muchos universitarios, son
recomendados con insistencia por aquellos organismos que de alguna manera
estanmas relacionados con los aspectos gerenciales de la educacion superior.
En este sentido cabe mencionar el Informe Jarratt (Jarratt, 1985) en el que se
afirma la necesidad de utilizar indicadores de rendimi znto fiables y consisten-
tes que puedan ser usados para la planificacion y nara la asignacién de
recursos en las universidades britanicas.

Los indicadores de rendimiento no presentan especiales problemas cuan-
doexiste acuerdo sobre su significado y su uso, pero es mucho mas probleméa-
tica su utilizacion en otros casos. Los indicadores de rendimiento son por su
propia naturaleza ambiguos, al menos que sean usados en un contexto de
dialogo adecuado entre las partes implicadas y sean utilizados para objetivos
aceptables por todos (Bormans et al., 1987). Como afirma In’'t Veld (1990: 40):
«Los indicadores de rendimiento son siempre aproximaciones imperfectas de
una caracterfstica final, de modo que siempre hay lugar para el debate sobre
los méritos o deficiencias de los indicadores de rendimiento». Sizer (1979a) se
plantea de un modo general la viabilidad del uso de los indicadores de
rendimiento: «4Es una institucion de educacidn superior efectiva si alcanza los
objetivos adecuados al entorno econdmico, sociopolitico, tecnoldgico, ecolo-
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gicoy educativo en que opera? ; Deben ser esos objetivos congruentes con las
necesidades a largo término de la sociedad? Muchos de aquellos individuos
que estan relacionados con la organizacion de la educacion superior respon-
deran positivamente a esta cuestion. Sin embargo, es poco verosimil que ellos
fueran capaces de alcanzar un acuerdo sobre las necesidades a largo plazo
de la sociedad, sobre la contribucion que cada institucion debe hacer para
satisfacerlas y sobre qué objetivos debe perseguir su propia institucion. Incluso
si se pusieran de acuerdo sobre los objetivos generales para sus instituciones,
;podrian trasladarlos de comun acuerdo a metas cuantificables, y posterior-
mente a indicadores de rendimiento? Si ese fuera el caso, 4,como se podrian
establecer objetivos e indicadores de rendimiento mas detallados para los
componentes de la institucion? No solo es poco verosimil que se alcancen
acuerdos sobre los objetivos generales de la institucion, sino que en los
departamentos, especialmente en los multidisciplinares, es inverosimil que se
puedan alcanzar acuerdos» (Sizer, 1979a: 51).

Aestas dificultades habria que anadir otra de carécter mas general incluso:
la dificultad de planificar a largo plazo para unas instituciones necesariamente
lentas como las educativas, inmersas en un mundo tremendamente cambiante
como el actual. Ante esta situacion es necesario seguir investigando en las
tendencias de la sociedad y de las instituciones, de modo que se puedan
convertir en objetivos cuantificables que se puedan expresar por medio de
algun tipo de indicador (Sizer, 1981).

Uno de los problemas mas importantes que acarrea la utilizacion de
indicadores de rendimiento es el de la interpretacion de sus resultados. La
definicién incorrecta y la interpretacion estrecha de los indicadores de rendi-
miento puede distorsionar las actividades de las instituciones de educacion
superior con un efecto fuertemente negativo (Williams, 1986). Algunos autores
piensan que la perspectiva basicamente contable de la educacion superior
que proporcionan los indicadores de rendimiento es inapropiada, por ser
demasiado simplificadora de una realidad compleja (Romney, 1978).

Otro de los problemas importantes que puede ocasionarla utilizacion de los
indicadores de rendimiento, especialmente cuando son usados por organis-
mos externos preocupados esencialmente por las cuestiones financieras, es el
énfasis que se le puede prestar a las medidas de eficiencia y de efectividad a
corto plazo en contra de las metas a largo plazo que deben tener las
universidades. El problema puede surgir cuando el logro de estas metas entre
en contradiccion con medidas a corto plazo sobre las que pueden estar
centrados los indicadores (Sizer, 1982).

Algunos indicadores de rendimiento son de dudosa aplicabilidad, ya que
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pueden ser utilizados en sentidos opuestos segun quien los use (Yorke, 1986).
Especialmente problematico es el uso de indicadores relacionados con la
asignacion de fondos. Su utilizacion ha de ser extremadamente cuidadosa,
porque, como sefiala Williams (1986), existe una frecuente malinterpretacion o
circulo vicioso respecto al uso de esos indicadores: pueden estar indicando
malos resultados en una institucion porgue los recursos son bajos, lo que puede
dar lugar a que se le asignen menos recursos todavia. En el mismo sentido,
Cuthberty Birch (1979) citan el caso de un indicador que se usaba en el Reino
Unido para la asignacion de fondos a las universidades, y que se conseguia
mejorar disminuyendo el numero de horas de clase impartidas, aumentando el
tamario de las aulas omatriculando méas alumnos en cualquier condicion. Como
sefialan Birchy Calvert (1977) para el uso de indicadores relacionados con los
costes, se puede inducir una «mejora» en la eficiencia de la institucion
aumentando simplemente el nimero de alumnos aungue no se incremente, €
incluso disminuya, el valor afiadido a cada uno de ellos.

Dadas las dificultades que rodean la definicion y el disefio de los indicado-
res de rendimiento, la tendencia mas habitual ha sido la de usar aquéllos que,
0 bien son mas sencillos de obtener, o estan relacionados con la medida de
partes del sistema universitario que son mas facilmente medibles, descuidan-
dose de este modo aspectos méas esenciales pero que tienen mayor dificultad
para traducirse en indicadores cuantitativos (Sizer, 1979b). En este mismo
sentido, es digno de mencionarse que la mayoria de los indicadores que se
utilizan estan relacionados con la productividad investigadora y muy pocos
estan referidos a la calidad de la docencia (Weert, 1990), como consecuencia
l6gica de lamayor dificultad que tiene el evaluar el rendimiento de la ensefianza
gue el de la investigacion.

Segun Frackmann (1987), aungue los indicadores de rendimiento son
vistos por la comunidad universitaria con criticismo y escepticismo, y a pesar
de todas sus posibles deficiencias, no hay que descartar su uso, simplemente
hay que ser cuidadoso con su utilizacidn. Las criticas mas frecuentes al uso de
indicadores de rendimiento son sintetizadas asi por el mismo Frackmann:

— Los indicadores de rendimiento intentan medir cuantitativamente los
resultados de la educacion superior, algo gue es esencialmente cualitativo.

— Los indicadores de rendimiento comparan algo gue no es comparable,
ya que a diferencia de otros procesos productivos, el de la educacion superior
no intenta producir el mismo resultado masivamente.

— Los indicadores estan simplificando un proceso tan complejo y diverso
como es el de la educacion superior y la produccion cientifica.
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— Existe el peligro de que los indicadores de rendimiento se conviertan en
unametapor simismosy no simplemente en una manifestacion de unarealidad
compleja.

Como consecuencia de estas dificultades inherentes a los indicadores de
rendimiento, y debido también a su uso por organismos externos a las
universidades con fines de control, la aceptacion de los indicadores por los
universitarios es bastante reducida. Sobre la utilidad de los indicadores afirma
Cuenin en su estudio sobre las universidades de paises de la OCDE que «las
opiniones estan divididas (...), pero prevalece la actitud de escepticismo»
(Cuenin, 1987: 126). Esta misma actitud de escepticismo era encontrada por
Romney (1978) en un estudio empirico realizado en USA enla que analizabala
respuesta de diferentes universidades del pais. Muchas de las criticas méas
vehementes vienen de aquéllos que consideran que los indicadores de
rendimiento son un producto y una herramienta de grupos politicos de presion
que estan intentando dirigir la educacion superior en la direccion de la
educacion en cadena: el punto de vista del «input-proceso-output> no es la
mas adecuada para la calidad de la educacion superior. Para algunos los
indicadores de rendimiento son un sintoma de una cultura educativa «thache-
riana» que ha creado una mentalidad obsesiva de autoanalisis y autojustifica-
cion (Findlay, 1990).

A pesar de la poca aceptacion de los indicadores de rendimiento, algun
estudio demuestra la validez de algunos de ellos. Asi, por ejemplo, Taylor y
Johnes (1989), en un estudio realizado en el Reino Unido sobre el primer
empleo de los graduados por las universidades, llegan a la conclusion de la
validez de los indicadores utilizados por las universidades, tras comprobar la
relacion entre esos indicadores y el éxito en las carreras profesionales poste-
riores de un grupo de individuos. Aunque este estudio esta referido a unos
indicadores muy concretos, los resultados son concluyentes.

Sea cual sea la actitud hacia el uso generalizado de los indicadores de
rendimiento en las instituciones universitarias, existe un problema para el cual
parece evidente que deben usarse: la asignacion de recursos a las universida-
des en los sistemas universitarios de caracter publico. Parece necesaria la
utilizacién de indicadores de rendimiento que clarifiquen la situacion de
equidad distributiva entre todas las partes del sistema. Curiosamente éste es
un problema frecuente gue no siempre esta adecuadamente solucionado en
los diferentes pafses. Asf, por ejemplo, Mertens (1979) realizd un estudio sobre
la asignacion de recursos entre las universidades alemanas, comparando 10s
resultados de tres tipos de indicadores de rendimiento; encontrd que existian
dispersiones muy importantes entre estos indicadores y las correspondientes
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asignaciones econémicas, lo gue indicaba la poca atencién prestada hasta
entonces a la utilizacion de criterios objetivos para la asignacion de recursos y
para el propio funcionamiento de las instituciones. Estudios semejantes reali-
zados en Espania llegan a parecidos resultados (Molt¢ y Oroval, 1982).

IV.2.5. Elfuturo de los indicadores de rendimiento

En los ultimos dos o tres aflos un nuevo factor ha empezado a intervenir en
las discusiones sobre indicadores de rendimiento, se trata de la cuestion de la
calidad de las instituciones universitarias, y de como los datos estadisticos o
gerenciales pueden servir para evaluarla. La discusion esta haciendo pasar el
nicleo del interés sobre el uso de los indicadores desde los problemas de
eficiencia a los de efectividad, y de las comparaciones entre instituciones al
autoestudio de cadauna de ellas parala mejora de su nivel de calidad (Findlay,
1990).

En este nuevo clima de preocupacion por la calidad, y habiendo cambiado
las perspectivas bajo las que se proponia su uso al final de la década de los
setenta, el uso de los indicadores, fuertemente contestado con anterioridad,
vuelve a recobrar auge. Los indicadores de rendimiento, adecuadamente
definidos y adecuadamente interpretados pueden jugar un papel Util en la
determinacion de la politica educativa, en la gestion de una institucion y en la
optimizacion de la calidad educativa (Dochy et al., 1990).

Uno de los problemas que actualmente se ven como cruciales para la
puesta en marcha de los indicadores de rendimiento, es el de la forma de su
implantacion. Mientras que los indicadores de rendimiento son mirados con
sospecha y escepticismo cuando son impuestos por agencias externas, e
incluso pueden distorsionar el proceso que estan intentando controlar, cuando
su uso es acordado por las partes y sunecesidad es aceptada desde la base,
su efectividad puede ser mucho mas alta. El modo como se introduzcan los
indicadores de rendimiento en el contexto de las instituciones es posiblemente
mas importante gue el disefio de los indicadares por sf mismos: una actitud de
consulta y de acuerdo parece la mas adecuada antes de iniciar el uso de
indicadores en una institucion (Findlay, 1990).

Otro punto de vista respecto a los indicadores que también esta empezan-
doacambiar, es el de sumisma definicion. Se esta proponiendo que pasen de
ser exclusivamente una informacion numeérica de tipo estadistico, a algo mas
completo gue incluya juicios subjetivos y opiniones consensuadas. El principio
deberia ser el de «medir lo que debe ser evaluado», en ver de «medir lo que
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es facil de medir», aunque para ello haya que recurrir a sistemas no necesaria-
mente numéricos de evaluar.

En esta misma linea Dochy et al. (1990) amplian la definicién de los
indicadores de rendimiento: «Indicadores de rendimiento son datos empiricos
de naturaleza cuantitativa o cualitativa. Estos datos se convierten en indicado-
res de rendimiento si expresan las metas contempladas por las partes implica-
das. Eso significa que ellos tienen una importancia contextual ademas de
temporal. Ellos pueden hacerse operacionales mediante variables» (Dochy et
al., 1990: 136). Segun esta definicion hay que diferenciar entre lo que son datos
estadisticos, que proporcionan informacion, de los indicadores de rendimiento
que describen el funcionamiento de una institucion, el modo en el que esta
instituciéon se aproxima a sus metas.

En estos momentos existe una amplia experiencia e informacion sobre el
uso de indicadores de rendimiento, sobre los problemas que plantean, sobre
su validez y sobre su interpretacion. Dado que su utilizacion es una base
necesaria para las relaciones correctas entre los gobiernos y las instituciones
publicas de educacion superior, el principal problema que gueda sin resolver
es el de encontrar en cada caso los indicadores mas idoneos y el de llegar a
un acuerdo entre todas las partes implicadas, tanto para su uso como para su
interpretacion.
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CAPITULO V: EVALUACIONES AUTORREGULADAS

Colleges and universities have studied everything from cabbages to
kings, but rarely have they paused willingly to reflect on the effective-
ness of their own educational program and services.

Johnson and Christal, 1985: 2

V.1. INTRODUCCION

Eneste capitulo se tratan algunos tipos de evaluaciones de las instituciones
universitarias, que se pueden agrupar bajo la denominacion general de
evaluaciones autorreguladas. El término expresa la idea de que son evaluacio-
nes promovidas por la propia institucion, realizadas por ella misma o por
agencias externas, pero, en cualquier caso, con caracter eminentemente
voluntario.

Este tipo de evaluacion surge histéricamente en USA, donde su peculiar
sistema universitario, absolutamente anarquice en apariencia, exige para su
buen funcionamiento, y para informacion de los usuarios, algun tipo de gufa o
control de la calidad y efectividad de las instituciones. El mecanismo una
agencia externa especializada en esta mision. Una de las piezas claves del
proceso de acreditacion lo constituye el autoestudio que realiza la propia
institucion previamente a la visita de los miembros de la agencia acreditadora.
Este autoestudio, que sirve de base para la evaluacion externa, se haindepen-
dizado, en ciertomodo, del proceso de laacreditacion, de forma que hoy en dia
es uno de los métodos que con mas frecuencia estan siendo propuestos y
puestos en practica, tanto en USA como en otros paises, para la evaluacion de
las instituciones universitarias.

Otramanera, muy relacionada con las anteriores, de afrontar la evaluacion
las instituciones es la llamada revision de programas, es decir, una valoracion
del funcionamiento de programas especificos o de los departamentos univer-
sitarios, realizados por las propias instituciones o, en el caso de algunos
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sistemas universitarios de caracter publico, por los responsables de esos
sisternas.

En este capitulo se dedica una seccion a cada uno de estos tres temas: la
acreditacian en USA, por su interés como generador de otros métodos de
evaluacion, los autoestudios y las revisiones de programas. Estos dos ultimos
por su posible utilidad, ya que pueden ser transportables, con las debidas
modificaciones, a otros sistemas universitarios.

Antes de pasar a revisar cada uno de estos mecanismos de evaluacion
institucional, veamos el marco general en el que estos procesos autorregulados
tienen sentido. Es decir, cuales son las condiciones generales que deberia
cumplir todo sistema de evaluacion autorregulado. Siguiendo a Kells y Vught
(1988) estos serian los atributos ideales:

— El propdsito de fa evaluacion debe ser doble: asegurar la calidad y
conseguir mejoras.

— La evaluacién debe estar centrada en la institucion, mas que ser
comparativa o tener caracter gubernamental.

— Laevaluacion debe tener aspectos internos y externos (autoevaluacion
y evaluaciones por visitantes externos).

— La autoevaluacion debe ser la pieza fundamental de la evaluacion.

— Las medidas de la calidad que se utilizen en la evaluacion deben ser
consensuadas, y tanto de caracter general como referidas a metas de los
programas.

— El sistema de evaluacion debe hacerse regular y ciclicamente.

— Laevaluaciondebe ser global. Todaslasunidades deben ser evaluadas
en cada ciclo.

— E proceso debe tener consecuencias. Los planes de la institucion
deben ser afectados por la evaluacion.

— Los equipos externos de revision deben estar constituidos por colegas
experimentados, elegidos sin sesgos.

— Los resultados detallados de las visitas y de los estudios deben ser
confidenciales.
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— Unainformacion resumida de la situacion de la institucion, obtenida del
anélisis del proceso de evaluacién, debera proporcionarse al publico.

V.2. LA ACREDITACION EN USA

La acreditacion es un mecanismo tipicamente norteamericano que de
algun modo ejerce la funcion de inspeccion sobre las instituciones universita-
rias que enlos paises europeos realizan organismos gubernamentales creados
para ese fin. La acreditacion es la forma mas antigua de evaluacion de la
calidad en las universidades estadounidenses (Lawrence y Green, 1980), y
sigue teniendo actualmente una gran vitalidad. En un principio consistia
basicamente en la revision, por parte de un equipo de expertos, de la
capacidad de los recursos de las instituciones universitarias para realizar su
cometido; posteriormente se incluyd un autoestudio realizado por la propia
institucion en el que no solo se hace referencia a los recursos disponibles, sino
al uso que se hace de ellos y al rendimiento de la institucion (Tritschler, 1981).

La acreditacionrefleja el caracter diversoy relativamente independiente de
la educacion superior en USA, extendiéndose a todo tipo de instituciones de
educacion superior, publicas y privadas. En las instituciones publicas de
algunos estados norteamericanos, también se realizan revisiones de los pro-
gramas por medio de agencias de evaluacion de caracter gubernamental,
cuyas actividades se solapan con frecuencia con las de las agencias de
acreditacion. A pesar de que la acreditacion, aunque solo sea por razones
historicas, no es transportable a otros sistemas universitarios, tiene interés su
idea y funcionamiento por su influencia en el control de la calidad de las
universidades estadounidenses y porque ha generado otros sistemas deriva-
dos, los autoestudios, gue son de gran interés por si ser trasladables a otros
sistemas educativos.

V.2.1. Elsistema de acreditacién

La acreditacion de las instituciones de educacion superior estadouniden-
ses esrealizada por agencias especializadas paratal funcién. Las agencias de
acreditacion son organismos de caracter privado, sustentadas por las propias
instituciones que han sido acreditadas. Sumision esencial es conceder el sello
de la calidad a las instituciones que han superado la revision realizada por un
equipo de la propia agencia. La acreditacion es solicitada voluntariamente por
las instituciones universitarias, y aunque 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 acreditacion pertinente.

97



Una definicion del proceso de acreditacién puede ser ésta: «La acredita-
cion es un proceso voluntario, realizado por colegas, a través de agencias no
gubernamentales, para conseguir almenos dos cosas: valorar hasta qué punto
las instituciones alcanzan los criterios de calidad establecidos, e intentar
periddicamente contabilizar los logros alcanzados por la institucién o por
algunos de sus programas en concreto. La principal misién de este proceso es
la de promover las mejoras e identificar aquellas instituciones y programas gue
estéan alcanzando las propias metas que se han establecido» (Kells, 1988b).

La acreditacion es el sistema mas universal que existe en USA para evaluar
las instituciones. Aungue existen diversas agencias de acreditacion todas
tienen en comun la preocupacion por el buen funcionamiento de las institucio-
nes universitarias. Estas agencias centran su atencion tanto en la estructura
como en el proceso, por lo que sus evaluaciones estan en cierta manera
asegurando la calidad de las instituciones (Troutt, 1981).

Existen dostipos basicos de acreditacion: lainstitucional y la especializada
en programas de caracter profesional. La primera se refiere a la acreditacion
de instituciones de un modo global, es decir, de sus programas docentes, de
su actividad investigadora, de los servicios que se ofrecen a los estudiantes y
delos servicios administrativos. El segundo tipo de acreditacion esta dedicado
a la evaluacion de programas especificos {(medicina, derecho, etc.) incluidos
onodentro de instituciones mas complejas; el objetivo basico, en lamayoria de
los casos, es el de certificar la calidad, con fines profesionales, de la formacion
que se proporciona a los estudiantes en es0s programas. En ambos tipos de
acreditaciones el proceso es llevado a cabo por una comision formada por
miembros elegidos de la comunidad académica, pertenecientes a otras
instituciones universitarias, asistidos por algun empleado de la agencia. Las
dos fuentes basicas de informacion que utiliza la comision para su evaluacion
son el informe de autoevaluacion, que presenta la institucion que desea ser
acreditada, y una visita del equipo a la propia institucion.

Existen varias agencias regionales y alguna nacional que realizan el
proceso de acreditacion del primer tipo, y mas de 40 agencias de acreditacion
especializadas en programas o grupos de programas, todas ellas con caréacter
nacional, y muchas controladas por las propias asociaciones profesionales del
ramo correspondiente.

Algunos pasos comunes a todos los procesos de acreditacion son éstos:

— Lainstitucion o programa gue desea ser acreditado presenta un auto-
estudio en el gue se describe.
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— Un equipo de evaluacion formado por colegas elegidos de otras
instituciones no competidoras visita la institucion o programa, evaluandola a la
luz de los documentos del autoestudio presentado por la institucion y de las
propias normas de la agencia. Como resultado el equipo elabora un informe
que envia a la propia institucion y a la agencia de acreditacion.

— La institucion, o el programa, responde formalmente al informe del
equipo de evaluacion.

— Lacomision de acreditacion de la agencia decide conceder, denegar o
confirmar la acreditacion a la luz del autoestudio, del informe del equipo y de
la respuesta de la institucion.

La acreditacion ha de ser confirmada cada diez afios, pero las propias
agencias han estimulado en los ultimos tiempos métodos de autoestudio
continuos para que las propias instituciones estén controlando continuamente
el funcionamiento de la institucion y de sus programas. De este modo, las
agencias de acreditacion institucional confian cada vez mas en los autoestu-
dios que en las visitas perscnales a la institucion. Por el contrario, las acredita-
ciones de programas profesionales estan mas enfocadas a comprobar el grado
en el que cada programa se acerca a los criterios de calidad que los
profesionales de cada rama consideran relevantes, por lo que la visita personal
es considerada primordial en estas agencias.

Es necesario constatar que la acreditacion nacio a principios de siglo con
unos fines claramente elitistas, pero que en la actualidad ha perdido ese
caracter y es fundamentalmente el método mas generalizado que utiliza el
sistema universitario estadounidense para la mejora de la calidad (Kells,
1988b).

V.2.2. Los criterios de la acreditacion

Las agencias de acreditacion funcionan utilizando unos criterios comunes
paratodas las instituciones. Dada la gran diversidad de instituciones que han
de evaluar estas agencias, los criterios que utilizan son necesariamente muy
generales. Harris (1978) recoge en estos siete puntos, cuales son los criterios
basicos de la acreditacion:

— Metas y objetivos

Silainstitucion posee unas metas y objetivos claros y explicitos, de acuerdo
con los cuales va a ser evaluada.
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— Gobierno y estructura

Las instituciones deben cumplir los requisitos de cualificacion del profeso-
rado y las estructuras adecuadas para sus propdsitos

— Validez de los titulos

Si existe una adecuada relacion entre los logros académicos de los
estudiantes y la titulacion que se concede.

— Recursos adecuados

Si existe la suficiente cantidad de recursos humanos, econémicos y mate-
riales en la institucion para realizar su mision.

— Estabilidad

Sisetratade unainstitucion estable, lo que se supone que representa mejor
los valores académicos.

— Estudiantes y programas

Si las necesidades de los estudiantes, sus intereses y aspiraciones estan
reflejados en los programas institucionales, y si los servicios relacionados con
la mision de la institucion y las necesidades de los alumnos les son proporcio-
nados debidamente.

— Integridad

Si la integridad institucional es reflejada en las metas de la institucion; si
existe una gestion transparente; silos métodos de admisiony de promocion del
personal son éticamente correctos; si los codigos y las reglas se aplican
consistentemente y si existe una practica continua de autoevaluacion y control.

Siendo todos estos criterios comunes para el proceso de acreditacion, se
podria afirmar, en consecuencia, que toda institucion que ha superado la
acreditacion cumple al menos los siguientes requisitos (Kells, 1988b):

— Tiene establecidos unos propodsitos y objetivos claros.
— En gran medida los esta alcanzando.

— Estudia continuamente sus logros, sus procesos, sus problemas, e
intenta usar los resultados de estos estudios para mejorar la institucion.
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— Parece satisfacer los criterios de calidad definidos por fa agencia de
acreditacion.

— Parecetener los recursos humanos, financieros y materiales necesarios
para continuar alcanzando esos criterios por un razonable periodo de tiempo.

V.2.3. Propositos del sistema de acreditacion

[Los dos objetivos basicos del proceso de acreditacion ya han sido citados:
la mejora de las instituciones y de los programas, identificando aquéllias que
estan alcanzando mejores niveles de calidad. En Estados Unidos, «la comuni-
dad académicay el publico han mirado tradicionalmente alas asociaciones de
acreditacion para la evaluacion de la calidad» (Millard, 1983: 33).

Sinembargo, se pueden enumerar toda una serie de objetivos complemen-
tarios que se alcanzan como consecuencia del proceso de acreditacion.
Siguiendo a Miller (1980) y a Kells (1988b), se pueden citar los siguientes
objetivos complementarios, agrupados segun que su funcién sea interna o
externa:

A.  Objetivos internos

— ldentificar las instituciones o los programas que estan alcanzando los
criterios preestablecidos.

— Ayudar a las instituciones a determinar la aceptabilidad de las convali-
daciones de créditos obtenidos por ios estudiantes en otras instituciones
universitarias.

— Proprocionar consejo y asistencia para el establecimiento de nuevas
instituciones y programas o para el desarrollo de las ya existentes.

— Estimularla mejora de las instituciones y de los programas por medio de
los continuos autoestudios y de la planificacion, asi como desarrollar el interés
del profesorado y de los empleados en estas evaluaciones.

— Estimular la automejora y elevar la calidad de la educacion postsecun-
daria a través del desarrollo de criterios de calidad y de efectividad.

— Proteger a las instituciones contra el anquilosamiento que puede poner
en peligro la efectividad educativa vy la libertad académica.
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B. Objetivos externos

— Asesorar a los potenciales estudiantes a elegir la institucion mas
adecuada para ellos.

— Ayudar a identificar las instituciones y programas mas adecuados para
la inversion de fondos de investigacion o para la asignacion de fondos
federales.

— Garantizar a la comunidad educativa, al publico en general, y a otras
organizaciones, que una institucion o programa tiene unos objetivos apropia-
dos y claramente definidos, mantienen unas condiciones bajo las cuales estos
objetivos son alcanzables, que de hecho son alcanzados sustancialmente, y se
puede prever que lo seguiran haciendo en el futuro.

— Estimular la diversidad de la educacion postsecundaria, permitiendo a
las instituciones alcanzar sus objetivos particulares.

— Actuar como un criterio para la concesion de licencias para el ejercicio
profesional.

V.2.4. Ventajas e inconvenientes de la acreditacion

Para unos el proceso de acreditacion es el mayor factor de control de
calidad en USA, tanto para las instituciones de educacion superior, como para
los programas profesionales especializados (Harcleroad y Dickey, 1975);
protege a las instituciones del control publico; alna a los miembros de la
comunidad académica en la busqueda de las mejoras institucionales; actua
como guardian de la calidad y ha evitado que el proceso de evaluacion
institucional haya seguido criterios rigidos y no adaptados a cada instituciéon en
particular (Millard, 1983).

Para otros, sin embargo, la acreditaciéon es criticable por una serie de
motivos (Millard, 1983, Miller, 1979, 1980; Scott, 1983; Troutt, 1981):

— Las asociaciones de acreditacién estan constituidas por las propias
instituciones que son evaluadas, por lo que existe el peligro de autobeneficiar-
se.

— La acreditacién no ha sido capaz de definir la calidad de la educacion
salvo refiriéndose a criterios especificos que no han sido demostrados.
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— Al hacerse la evaluacion en funcién de las metas declaradas por la
propia institucion, no se evalla el valor intrinseco de éstas.

— Elsistema de acreditacion no ha dedicado atencidn a los resultados de!
proceso educativo, de modo que no se encuentrarelacion entre los criterios de
acreditacion y el éxito profesional posterior de los graduados de las institucio-
nes acreditadas.

— El proceso de acreditaciéon depende de una evaluacion subjetiva por
parte de otros miembros de la comunidad académica, que por su propia
naturaleza puede ser motivo de errores.

— La acreditacion utiliza criterios preestablecidos, de modo que tiende a
desalentar la innovacion y la experimentacion.

— El proceso de acreditacion es demasiado dependiente de los objetivos
gue declara tener la propia institucion evaluada, de modo que no puede
establecer comparaciones con otras instituciones o valoraciones mas absolu-
tas respecto a una norma general.

— La acreditacion esta cada vez mas relacionada con la obtencién de
fondos federales, que con una valoracion voluntaria del propio proceso
educativo.

— Elsistema de acreditacion puede ser usado por grupos de interés, mas
para beneficios privados que para los legitimos propdsitos publicos.

— La acreditacion es demasiado costosa. La cantidad de esfuerzos
humanos y de recursos que exige el proceso de acreditacion es elevado.

— La acreditacion no sirve como método de evaluacién selectivo de la
calidad, ya que el 90 % de las instituciones estan acreditadas, y la mayoria de
las que no lo estan es por razones ajenas a la calidad.

De todos modos la critica mas seria que se puede hacer al proceso de
acreditacion, como a muchos otros mecanismos de evaluacion, es que se
valoran mas las condiciones y recursos de la institucion, que los resultados del
proceso educativo, es decir, los logros intelectuales, profesionales y humanos
de los estudiantes (Troutt, 1981; Scott, 1983).

V.3. AUTOESTUDIOS

El autoestudio, como método para la evaluacidon de las instituciones
universitarias, nace en los afios cincuenta en USA como uno de los requisitos
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para la realizacion del proceso de acreditacion de las instituciones. Desde
entonces haido evolucionando y se ha convertido en una practica habitual en
muchas instituciones dentro y fuera de USA, incluso con independencia del
proceso de acreditacion. «Aunque la acreditacion es un proceso Util que puede
promover el autoanalisis, es algo periodico y motivado externamente. El auto-
estudio, por otra parte, puede convertirse en una parte integral y continua de
la conciencia de una institucidn sobre si misma» (Johnson y Christal, 1985: 2).

V.3.1. Elconcepto de autoestudio

El autoestudio es un método para estimular la autorreflexion, ofreciendo a
una institucion la oportunidad de preguntarse acerca de sf misma, con el
objetivo basico de mejorar la calidad de sus programas y servicios. El proceso
de autoestudio es una revision completa de medios, funcionamiento y resulta-
dos de lainstitucidn. La realizacidn de este proceso requiere que la institucion
tenga articuladas sus metas de la formamas concreta y comprensible que sea
posible, porque s6lo entendiendo las metas de una institucion pueden ser
adecuadamente valorados sus resultados. Un autoestudio conecta las metas
de una institucion con los resultados que obtiene, los planes con el producto
final. El autoestudio permite encontrar los puntos débiles de una institucion,
facilitando de este modo la mision de los que han de tomar decisiones para
mejorar la calidad de los servicios.

Para algun autor el proceso de autoestudio es tan importante, que €s una
prueba evidente de la calidad de una universidad: «Las instituciones que fallan
en realizar un autoestudio objetivo, critico y profesional, son, con toda verosi-
militud, centros faltos de integridad, y, en poco tiempao, faltos de calidad»
(Chambers, 1984: 14).

Unrasgo basico del autoestudio es que debe ser una empresa decidida y
conformada por las propias instituciones, y no ordenada por organismos
externos. La institucion debe encontrar en el autoestudio un mecanismo que
satisfaga sus propias necesidades internas de autoconoccimiento para saber
exactamente qué se esta haciendo, con qué grado de perfeccion y a qué
precio, de modo que se pueda establecer un sistema racional de prioridades
para aumentar la efectividad de la institucion (Furumark, 1981).

Cada vez es mas frecuente la realizacion ciclica de autoestudios, normal-
mente cada afio, como método interno de las instituciones para mantener el
control sobre todas sus partes, estimulando asi la calidad de su funcionamien-
to. A pesar del esfuerzo que eso pueda suponer, los beneficios que proporcio-
nan a la institucion compensan el esfuerzo (Chambers, 1984). De hecho, el
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autoestudio ha pasado de ser una descripcion de los recursos disponibles,
COmMo era en un principio, a ser una autoevaluacion del rendimiento de la
institucion, mas enfocado al estimulo de la calidad de la institucion, gue a la
formacion de una imagen externa favorable (Tristchler, 1981).

Hay que puntualizar también que el autoestudio es hoy en dia una de las
formas mas frecuentes de evaluacion institucional por parte de las universida-
des, entre ofras causas, ya sefialadas, por el temor de las instituciones a ser
controladas por organismos gubernamentales, siellas no se anticipan empren-
diendo decididamente la tarea de la autoevaluacion (Miller, 1979; Nichols,
1989).

El objetivo basico de un autoestudio es el de analizar globalmente una
institucion, lo que significa considerar cada una de sus partes esenciales.
Pueden citarse las siguientes como objeto esencial del autoestudio (Chambers,
1984):

— La mision, metas y objetivos de la institucion.

— Los programas y curricula.

— Los resultados gque se consiguen y gue se esperan conseguir.
— La politica de admision de alumnos.

— Los servicios que se proporcionan a los estudiantes.

— Elpapel del profesorado enrelacion con las metas de la institucion y con
las necesidades de fos alumnos.

— Laorganizacion administrativa como vehiculo que facilita las funciones
docente y de aprendizaje.

— El papel del equipo dirigente como garante de que los objetivos estan
siendo cumplidos.

— Las politicas y practicas de presupuestos, de planificacion y de conta-
bilidad.

— Los servicios de biblioteca y de ordenadores para uso de los estu-
diantes.

— Lo adecuado de sus edificios y equipamiento.

105



— Sus catalogos, publicaciones y relaciones publicas.

— Su apertura a la innovacion, la experimentacion y al crecimiento futuro.

V.3.2. Los objetivos del autoestudio

Los obijetivos de un autoestudio, en su practica habitual en USA, se pueden
agrupar en dos categorias: una que recoge 10s objetivos relacionados con la
buenamarcha de lainstitucion y de sus programas; y otra en la que se incluyen
los relacionados con el proceso de la acregitacion. En el presente estudio,
como es obvio, solo se consideraran los primeros. Entre ellos cabe destacarlos
siguientes (Kells, 1988b):

— Ayudar a las instituciones y a sus programas a mejorar clarificando
metas; identificando problemas; revisando programas, procesos y recursos;
introduciendo los cambios necesarios durante y después del autoestudio para
aumentar la efectividad institucional.

— Estimular a las instituciones a que tengan de un modo continuado
sistemas de analisis de su situacion interna.

— Fundamentar sélidamente todos los intentos de planificacién que haga
la institucion.

— Hacer participe al personal de lainstitucion de las metas y de los logros
que se alcanzan.

— Apertura de la instituciéon a los criterios y opiniones de todos sus
miembros, abriendo estructuras estables de comunicacion.

— Revisar las paliticas, practicas y procedimientos del funcionamiento de
las instituciones y que la realizacién del autoestudio puede ayudar a estimular.

V.3.3. Caracteristicas de autoestudio

Un hecho esencial y diferenciador de los autoestudios es que mientras que
las evaluaciones del rendimiento educativo hacen hincapié en los aspectos de
eficiencia, los autoestudios tienden a fijarse fundamentalmente en la efectivi-
dad de las instituciones.

Existen algunas ideas generales que marcan las caracteristicas esenciales
del autoestudio. Siguiendo a Kells (1981) son éstas:
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— La motivacion primaria de un autoestudio es la que decide el que sea o
no efectivo finalmente; es decir, depende de cudles sean los motivos subyacen-
tes ala evaluacion el que ésta tenga o no éxito. Solo en el caso de que el motivo
emane de la propia institucidn, y esté guiado por la idea de mejorar la marcha
de la institucion, puede esperarse el éxito final del proceso.

— La efectividad de una institucion debe ser evaluada mediante dos
modos complementarios: analizando la relacion entre metas y logros, y desde
un punto de vista organicista, es decir, considerando a la institucion como una
organizacion viva.

— Las instituciones estan formadas por personas y toda evaluacion debe
tenerlas en cuenta y utilizarlas en el proceso evaluador.

— Una evaluacion debe conducir siempre a estrategias y recomendacio-
nes especificas para cambios Utiles.

Basandose en su larga experiencia como promotor de autoestudios, Kells
(1988a, 1988b) sefiala como caracteristicas deseables para el éxito de un
autoestudio, bien de una institucion, bien de un programa, los siguientes:

— El'proceso debe ser motivado internamente. Si el autoestudio es mera-
mente la respuesta a un imperativo externo, pocos de los objetivos podran ser
alcanzados dada la presumible actitud de recelo de las personas hacia una
evaluacion externa. Es imprescindible gue el autoestudio sea visto por los
implicados como una necesidad de la institucion, no como una obligacién que
se impone desde fuera.

— Los dirigentes de las instituciones deben estar comprometidos en el
proceso y manifestarlo a todos los componentes de la institucion. Sino es asi,
la utilidad del estudio sera muy pequefia. En el caso de universidades
dependientes del Estado, se exigira ademas para el éxito del proceso que las
personas gue ejercen algun tipo de autoridad sobre las instituciones estén
también implicadas en el proceso de autoevaluacion.

— El disefio del autoestudio debe ser apropiado a las circunstancias de
cada institucion y debe estar «bien hecho», 10 que no es facil de conseguir al
primer intento. La experiencia positiva que se saque de una autoevaluacion es
de una gran ayuda para gue en los nuevos intentos la colaboracion sea mas
entusiasta.

— Elproceso debe contener un verdadero propésito de clarificar las metas
de la organizacion, y de valorarlas con el fin de mejorar la situacién de la
institucion.
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— Deben intervenir en el proceso de autoestudio personas adecuadas,
Utiles y representativas de todos Jos estamenios de la institucion.

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

— lLacapacidad de una institucion para funcionar efectivamente debe ser
estudiada y estimulada.

— Algunas mejoras se deben producir ya durante el proceso de autoes-
tudio.

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

— El principal resultado del proceso debe ser la puesta en marcha de un
sistema de investigacion institucional, de autoanalisis y de automejora.

Jamieson (1988) sefiala cudles son las componentes béasicas de un auto-
estudio, es decir, gué informacion basica debe contener. Son éstas:

— l.a historia y la situacion actual de la unidad evaluada.

— Los objetivos actuales de la unidad.

— Los puntos fuertes y débiles.

— Las matriculaciones previstas en cada unidad docente.

— Los métodos de reclutamiento del personal y flexibilidad de éste.
— La productividad investigadora.

— Las necesidades de recursos, incluyendo las de espacio fisico.
— Las perspectivas futuras y las oportunidades de afcanzarlas.

V.3.4. Elproceso del autoestudio

Poner en practica un proceso de autoestudio exige seguir todo un conjunto
de directrices y métodos que, en el caso de las universidades norteamericanas,
estdn mas o menos programados por medio de informes, textos y todo tipo de
ayudas, como pueden ser, por ejemplo, los trabajos de Tristchler (1981) o Kells
(1988hb), enlos que se explicitan detalles de como llevar adelante el proceso de
un autoestudio.

Sdélo algunas ideas bésicas del procedimiento del autoestudio se pueden
sefialar aqui, mas para dar una idea general que como explicacion detallada
del proceso.
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Segun Kells (1988b), un autoestudio debe contestar basicamente a estos
cuatro grupos de preguntas:

— ;Cuéles son las metas de la institucion? ;Son claras, apropiadas y
Utiles? ¢ Existe consenso y comprension sobre ellas?

— ¢Son los programas y los servicios consistentes con los objetivos?
¢ Estén designados para alcanzarlos? s Funcionan correctamente? ; Cuales son
los problemas? ; Cémo pueden resolverse?

— ,Son los recursos humanos, financieros y materiales disponibles sufi-
cientes para llevar adelante los programas y los servicios propuestos? s Conti-
nuaran estando disponibles en el futuro?

— ¢Estansiendo alcanzadas las metas? ; Como puede usarse laevidencia
de los resultados ya obtenidos para mejorar la institucion’?

El mismo autor sefiala (Kells, 1988b) los pasos que deberan darse para
responder a estas preguntas. Son los siguientes:

A. Preparacion y disenio del autoestudio

— Establecer previamente:
- Direccion.
— Motivacion interna.
- Lista especifica de necesidades.

— Disefar el autoestudio:

{

Seleccionando el enfoque y las metas.

Decidiendo el area y la profundidad del estudio.

- Eligiendo la secuencia de actividades.

Decidiendo la naturaleza de la participacion.

Relacionando el estudio con los problemas actuales de la institucion y
con su agenda de trabajo.

!

|

B. Organizacion del proceso del autoestudio
— Definir tareas y misiones de los participantes.

— Establecer un método como guia del estudio.
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— Seleccionar a los participantes, orientarlos y entrenarlos.
— Obtener los recursos necesarios y la asistencia de personal auxiliar.
— Establecer grupos de trabajo.

— Establecer coordinacion y mecanismos de comunicacion entre grupos
e individuos.

C. Realizacion del proceso de autoestudio
— Trabajar con metas preestablecidas.

— Estudiar las entradas al sistema, su entorno, los programas de estudio
y el funcionamiento.

— Revisar los criterios que estan instituidos y cuyo cumplimiento es
obligatorio.

— Recoger hechos, pero también opiniones.
— Discutir los resultados y preparar un informe final.

— Usar los resultados e implementar los cambios que se recomienden.

D. Uso de colegas de otras instituciones

— Usar a colegas de otras instituciones como consejercs del proceso
durante el autoestudio, e incluso después.

— Utilizar una visita de un equipo externo para promover los cambios que
se proponen en las conclusiones.

— Trabajar en colaboracion con otros organismos externos implicados en
procesos semejantes.

E. Ciclos de estudio y planificacion
— Usar el autoestudio como base para iniciar un proceso de planificacion.

— Incrementar, a partir del autoestudio, la investigacion institucional.
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Abundando en los dltimos puntos citados, Johnson y Christal (1985)
proponen el establecimiento en las universidades de una Oficina de Investiga-
cidn Institucional como ente permanente de la institucion universitaria, tanto
para la realizacion del autoestudio como para la posterior continuidad en la
investigacion del propio funcionamiento de la institucion. Para estos autores, el
paso de un esporadico autoestudio a un estudio continuo sobre el funciona-
miento de la institucion, con una continua recogida de datos, sélo es posible
con una oficina de este tipo.

Furumark (1981), relatando la experiencia sueca en autoevaluacion, sefiala
los pasos a seguir para iniciar el proceso:

— Establecer, en una reunién general de los miembros de la institucion, la
ideaylos propositos de una autoevaluacion, asegurandose un consenso sobre
el disefio y organizacién del proyecto.

— ldentificar los aspectos débiles y fuertes de todas las actividades de la
institucion y de la organizacion de todas las unidades que la componen. Esto
se hara utilizando encuestas sobre la opinidn de los miembros de la propia
institucion, pero también se debera recoger la opinién de personas externas a
ella, pero conocedoras de su funcicnamiento.

— Formular metas factibles para los cambios que se propongan como
necesarios, y recabar la opinion sobre ellas de todas las unidades implicadas
en los posibles cambios.

— Proponer y adoptar un programa de accion a corto y medio plazo.

Para el caso de los palses europeos, con una estructura de poder diferente
al de las universidades norteamericanas, un experto en autoestudios a ambos
lados del Atlantico, Kells (1988a), recomienda algunas medidas especificas:

— Conelactual desarrollo de la autonomia de las universidades en muchos
paises europeos, es necesario crear la capacidad y el deseo de las propias
instituciones en su autoevaluacion. Paralelamente, es necesario desarrollar la
capacidadtécnica paralarealizacion de evaluaciones, tanto desde el punto de
vista de la Administracion central como desde la de las propias instituciones
universitarias.

— Quizalamejor manera de empezar la realizacion de autcestudios sea a
nivel de facultades, preferiblemente que para toda la universidad. En las
facultades los datos suelen estar mas disponibles, y el temor a los controles
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externos es menor. Realizados con éxito estos estudios, se puede pasar a otros
mas amplios que abarquen toda la universidad.

— La actitud de los gobiernos centrales debe ser la de estimular la
realizacion de los autoestudios, mas que la de exigirlos a modo de una
inspeccién. El autoestudio debe realizarse con el Unico objetivo basico de la
mejora de la calidad y efectividad de la institucion.

— Quiza algunos profesores europeos, no necesariamente rectores o
administradores centrales y locales, deberfan conocer in situ (USA o Canada)
como funcionan los autoestudios.

— Serfa muy provechoso establecer conexiones entre distintos pafses
europeos para compartir experiencias en la puesta en practica de los autoes-
tudios.

V.3.5. Ventajas e inconvenientes de los autoestudios

Las ventajas de un sistemainterno de evaluacion como el que se realiza con
un autoestudio son recogidas asi por Bauer (1988):

— Las actividades gue son evaluadas y los problemas que necesitan
resolverse son continuos y no momentaneos, por 1o que requieren un segui-
miento continuo.

— Conlaautoevaluacion no solo se esta mas cerca de las actividades que
son evaluadas que con otros sistemas, sino que también es mas facil pasar a
la accion, ya que existe menos resistencia a los cambios que en el caso de las
evaluaciones externas.

— La autoevaluacion conduce a una amplia pluralidad de valores vy
jerarquias que, aungue ocasionalmente pueda ser molesto, garantiza lainexis-
tencia de abusos de poder a cualquier nivel.

-— Las responsabilidades asumidas por las personas durante el proceso
de autoevaluacion sirven también como estimulantes de la preocupacion delos
individuos sobre la marcha de las actividades de la institucién que han sido o
estan siendo evaluadas.

— La iniciativa de la autoevaluacion puede partir de diferentes niveles
dentro de la institucion, y no necesariamente de la cabeza.
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Una de las ventajas mas importantes de los autoestudios frente a otras
técnicas de evaluacion, sefialada por diversos autores que tratan este tema,
estaenelhecho de guelaactitud del personal evaluado es mucho mas positiva
hacia el autoestudio que hacia cualquier otra forma de evaluacién (Tristchler,
1981).

En cuanto a los problemas que se plantean en la realizacion de autoestu-
dios, Furumark (1981) sefiala los siguientes:

— Definicion de los problemas

Pasos previos a un proceso de autoestudio son: ponerse de acuerdo sobre
cudles son los objetivos del autoestudio, detectar los problemas importantes,
llegar a un consenso sobre ellos, sacar a la luz los problemas gue estan
escondidos.

— Participacion y apoyo

Conseguir participacion y apoyo, al menos consentimiento, de todas las
instancias implicadas en el proceso del autoestudio, es otra de las dificultades
basicasparasurealizacion. Lasresistencias al autoestudio deben servencidas
para que el estudio tenga exito. Para ello es necesario convencer de los
beneficios que se van a obtener, e incluso puede ser Util establecer algun
sistema de recompensas gue puedan estimular el interés.

— Uso de los resultados

Suele ser una quejafrecuente la pocarepercusion que en la practica tienen
los autoestudios sobre la toma de decisiones en la institucion. Es decir, la
carencia de un cambioreal enla direccionrecomendada por los resultados del
autoestudio.

— QGrado de institucionalizacion

El grado de institucionalizacion del autoestudio es otro de los problemas
gue conlleva. Hay que elegir el punto idéneo entre un proceso rigidamente
controlado y otro en el que tenga cabida la espontaneidad en cada uno de los
pasos gue se van dando. '

— Meétodos de evaluacion

La autoevaluacion exige que todas las personas implicadas en el proceso
sean capaces de seguirlo en todas sus etapas sin necesidad de asistencia
externa.
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— La credibilidad de la autoevaluacion

Otro problema importante surge del hecho de que las decisiones importan-
tes sobre lasinstituciones universitarias son ejercidas enlos sistemas europeos
pororganismos gubernamentales fuera de la propia universidad, mientras que
los autoestudios son realizados por los individuos de la propia institucion con
una perspectiva interna. En consecuencia, no esta claro gue los que toman las
decisiones en los organismos externos vayan a confiar en los resultados del
autoestudio, y no prefieren complementarlos con estudios externos.

Un firme defensor de la visidn gerencial de las universidades, Lindsay
(1982), opina que los autoestudios adolecen de los siguientes defectos:

— No utilizacion del concepto de rendimiento.

— Pocas posibilidades de generar un método amplio aplicable a diferentes
instituciones.

— Resultados en forma de un conjunto inconexo de recomendaciones.
— No satisfacen los requerimientos de informacién gerencial.

Entre las dificultades de los autoestudios, Sizer (1982) sefiala el conflicto
entre la evaluacion a distintos niveles institucionales (departamentos, faculta-
des, universidad), tanto en cuanto alosrecursos necesarios en cada nivel como
alos objetivos y a las perspectivas de futuro, por lo que acusa a estos métodos
de poco realistas. Sin embargo, este problema ya es tenido en cuenta en el
planteamiento de los autoestudios que se realizan Ultimamente, como es el
caso del modelo de autoevaluacion formulado por O’Brien y Waters (1983).

Un problema inherente a los autoestudios es consecuencia del hecho de
que no son transportables a cualquier institucion sin antes realizar un proceso
previo de adaptacion. Los problemas concretos de la transposicion de estos
métodos, originalmente norieamericanos, a la realidad de las universidades
europeas, basicamente publicas y con un profesorado funcionario, son sefia-
lados por Kells (1988a) en un trabajo expresamente dedicado a esta cuestion.

Algunos autores son muy criticos hacia los sistemas de autoevaluacion, ya
que utilizan para el proceso de evaluacion a los propios miembros de la
profesion. Asi, por ejemplo, Wright (1989), refiriéndose al sistema de control de
la calidad de las universidades britanicas, considera que se esta perpetuando
los intereses particulares de los miembros de la comunidad académica.
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Igualmente, Lieberman (1987) critica duramente la utilizaciéon de estos siste-
mas para el caso de los Estados Unidos por razones similares.

V.4. REVISION DE PROGRAMAS

Se utiliza la denominacion especifica de autoestudio para las evaluaciones
dedicadas aanalizar las instituciones universitarias como un todo, mientras que
paralos métodos disefiados para evaluar los distintos programas académicos
que estan funcionanado en una institucion, se reserva el término de revisién de
programas, revision departamental o autoestudio departamental.

La revision de programas es una de las mas recientes aportaciones a la
evaluacion de la educacién superior. Su origen se encuentra también en los
Estados Unidos, en donde su uso se esta extendiendo a la mayor parte de las
instituciones universitarias (Conrad y Wilson, 1985). Su interés e importancia
radica en el hecho de que analiza unas entidades, los departamentos, en los
que se toman la mayor parte de las decisiones que realmente afectan a los
estudiantes, a la investigacion y a la docencia (Kells, 1988a).

V.4.1. El concepto de revisién de programas

Por revision de programas se entiende el proceso de recoger y analizar
informacién acerca de un programa académico existente, o de una unidad no
docente, parallegar a un juicio sobre la continuacion, modificacion, promocion
o finalizacién del programa o de la unidad (Craven, 1980). Otra definicion
alternativa es esta: «Unarevision departamental es una investigacion sistema-
tica de la estructura y funciones de un departamento econdmico con el fin de
evaluar y mejorar su rendimiento» (Roe et al., 1986). La palabra sisteméatica en
esta Ultima definicién es significativa: indica planificacion y continuidad en el
proceso de la revision. Por departamento econdmico se quiere significar que
se trata de una unidad con una cierta autonomia en los recursos.

Holdaway (1988) sefiala una diferencia entre las palabras evaluacion y
revision: mientras que la evaluacion puede ser considerada como un control de
la unidad evaluada frente a unos criterios previamente establecidos, larevision
indica un estudio mas global que describe y valora los antecedentes de la
unidad, su rendimiento actual y los planes futuros. Como afirma Slovacek
(1988): «Las revisiones de programas representa el esfuerzo institucional mas
adecuado, serio y continuado para evaluar la esencia de una universidad: sus
programas académicos».
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Las revisiones de programas, realizadas de un modo sistematico, son algo
relativamente reciente. En el caso de los Estados Unidos estan relacionadas
con el establecimiento de organismos estatales para el control o la coordina-
cién de la enserianza superior publica en algunos estados, hecho que se inicid
apartir de los afios sesenta. Pero fue incluso posteriormente cuando la mayoria
de las instituciones y los sistemas estatales implantaron un modelo sistematico
de revisién de programas (Conrad y Wilson, 1985). En estos momentos la
revision de programas se ha convertido en una de las actividades mas
comunes en las universidades de los paises anglosajones (Holdaway, 1988).

Lasrevisiones de programas que serealizan en los Estados Unidos pueden
seragrupadas entres categorias, segun sea el ente organizador de larevision:

Revisiones estatales

Un fendmeno reciente es la constitucion de organismos estatales para la
aprobacion de programas en las universidadeas publicas de algunos estados
norteamericanos, e incluso en las privadas de unos pocos. Anteriormente, la
responsabilidad sobre los programas estaba exclusivamente en manos de las
propias instituciones, perc actualmente existe tendencia a un cierto control
publico.

Revisiones de sistermas multicampus

Tambiénrecientemente los gestores de las universidades multicampushan
desarrollado sistemas de control de programas sobre las diversas unidades,
territorialmente diferenciadas, que componen este tipo de universidades
(Balderston, 1985).

Revisiones realizadas por las propias instituciones

Lamayor parte de instituciones universitarias realizan algun tipo de revision
de programas, tanto para aprobar nuevos programas como para revisar los ya
existentes. :

La actual extension y desarrollo de las revisiones de programas en los
Estados Unidos se debe a la confluencia de diversos factores que han actuado
en la misma direccion (Conrad y Wilson, 1985):

— Elgeneralizadointerés en mantenery mejorar la calidad de la educacion
superior, tanto desde dentro del mundo académico como desde fuera de él,
especialmente en momentos de restricciones financieras para las universida-
des.
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— La puesta en marcha de nuevas técnicas de organizacion y de gestién
de las universidades.

— Algunas restricciones econémicas causadas por el estancamiento en
las matriculaciones, por el incremento de los costes, y por cambios en la
financiacion de las instituciones.

— Mayor demanda de control externo por parte de estudiantes, consumi-
doresy legisladores.

— Mayor demanda de los gestores de las universidades para que los
programas sean mas eficientes y efectivos en el uso de los limitados recursos.

Aungue la revision de programas no es un método definido con exactitud
y homogeneidad, y su puesta en marcha depende de los factores individuales
de cada programa, hay algunos pasos o procedimientos que son comunes a
todas las revisiones. Algunos de los mas relevantes son los siguientes (Holda-
way, 1988; Young, 1988):

— Determinar quién esta solicitando la revision y cuéles son sus perspec-
tivas.

— ldentificar los propdsitos especificos de la revision.

— ldentificar las principales cuestiones sobre las que hay que centrar la
atencion.

— Limitar el campo de extension de la revision.

— ldentificar el proceso que va a utilizarse y los periodos de tiempo que van
a ser necesariocs.

— Disefiar métodos para recoger y analizar datos numéricos, informacion
y opiniones.

— Decidir sobre la composicion de los comités de revision y sobre la
seleccion de sus miembros.

— Decidir sobre los criterios que van a ser usados en la valoracion del
programa y de las personas empleadas.

— Decidir sobre la publicidad de los resultados e informes de larevisidn en
el transcurso del tiempo.
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— Decidir qué medidas deberéan tomarse para llevar a cabo las recomen-
daciones.

— Establecer mecanismos para precisar el grado de acuerdo de la
institucion con las recomendaciones resultantes de la revision, asi como para
evaluar si se estan poniendo en practica esas recomendaciones de la revision.

Un caso tipico de puesta en practica de una revision de programas puede
constar de estas cuatro fases (Kells, 1988a):

— Un autoestudio preparado por los profesionales del programa bajo
revision.

— Unarevision externa basada enunavisita de expertos del mismo campo
cientifico que el programa revisado.

— Unarevision del autoestudio y del informe de los expertos por un grupo
de profesionales de la propia institucion, pero de otros programas.

— Unarespuestaounacuerdonegociadoconladireccion delainstitucion,
como consecuencia de los resultados de los tres primeros pasos.

Aungue el objetivo de unarevision de programa se extiende ala evaluacion
de todas las partes que constituyen el departamento (medios materiales,
personal, organizacion, etc.), Roe et al. (1986) recomiendan separar la revision
del departamento (incluyendo cursos, docencia, medios, etc.) de la evaluacién
de los individuos, a los que se les debe dedicar una atencion especifica en
revisiones individuales.

Siguiendo este criterio enunciado por Roe et al.,, es también necesario
distinguir la revision de programas de otros tipos de revisiones que, aungue
relacionadas con ella, no son estrictamente institucionales, por lo que no seran
tratadas aqui a pesar de su indudable interés, ya gue se salen del objetivo
primario del presente estudio centrado en la evaluacién de las instituciones.
Son éstas tres:

Revisiones de resultados

Dedicadas a valorar el aprendizaje conseguido por los alumnos en su
permanencia en la educacion superior (Ewell, 1985; Banta, 1988).

Revision de rendimiento docente

Estudio sobre el rendimiento individual del profesorado en su funcién
docente (Roe et al., 1986; Dalldf, 1990a; Dallaf, 1990b).
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Revision del rendimiento investigador

Valoracion del rendimiento investigador y de las aportaciones del profeso-
rado a la sociedad (Gibbons, 1985; Creswell, 1986; Rudd, 1988; Staropoli,
1990).

Una version distinta de las revisiones de programas la constituyen los
planes estratégicos, de muy reciente desarrollo en el campo de las instituciones
de educacion superior. Los planes estratégicos afiaden a la revision de los
programas una clara orientacion hacia las metas, un espiritu globalizador,
estan fuertemente ligados a la toma de decisiones y su principal finalidad es la
de apoyar el cambioc de la organizacion (Maassen y Vught, 1990).

V.4.2. Objetivos de la revisiéon de programas

El propdsitc més claro de la revision de programas es la mejora vy la
revitalizacion de los programas que estan funcionando en las instituciones; sin
embargo, algunas otras misiones complementarias se les han atribuido (Con-
rad y Wilson, 1985; Roe ef al., 1986; Holdaway, 1988):

— Determinar la efectividad del programa y considerar sus posibles

mejoras.
— Seguir los mandatos de algun organismo gubernamental.

— Proporcionar informacioén a los responsables de la toma de decisiones
sobre el funcionamiento de los programas, detectando los puntos débiles y
facilitando la planificacion de la universidad.

— Demostrar la calidad, productividad, necesidad y demanda del progra-
ma a la propia universidad, a la sociedad y a la Administracion publica.

— Proporcionar datos comparativos con relacion a otros departamentos
del mismo area.

— Servir como fundamento para la asignacion y reasignacion de fondos,
consiguiendo asf una asignacion 6ptima.

El ultimo de los objetivos sefialados es uno de los motivos que mas influyen
en la generalizacién de las revisiones de programas, hasta tal punto que,
después de la mejora de los programas, es la razén mas frecuente esgrimida
para justificar la realizacién de estas revisiones (Conrad y Wilson, 1985).
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Otro autor (Young, 1988) sintetiza asf los beneficios que produce una
revision de programas:

— Mejora la asignacion de recursos.

— Ayuda a la toma de decisiones dificiles.
— Fortalece los criterios de admision.

— Clarifica las misiones institucionales.

- Estimula la cooperacion interinstitucional.
— Promueve mejoras en la gestion.

— Proporciona criterios para realizar adecuadamente los recortes finan-
cieros gue pueden ser necesarios.

— Sirve como un elemento de renovacion de los programas en multiples
sentidos.

V.4.3. Distintos enfoques a la revisién de programas

Existen distintos modos de enfocar el problema de la revision de un
programa. La eleccion del mas adecuado depende de cuales sean las
intenciones primarias que se persiguen con la eva'uacion. Aungue estos
métodos no son excluyentes, y se pueden encontrar algun tipo de combinacion
entre ellos, cuatro modelos basicos se pueden definir (Conrad y Wilson, 1985):

A.  Modelo basado en los objetivos

Es posiblemente el mas usado. Su funcion basica es la de evaluar hastaqué
punto el programa esta alcanzando sus objetivos. Para ello identifica los
objetivos del programa y los criterios de rendimiento preestablecidos; los
compara con los datos recogidos sobre el funcionamiento del programa; y
determina el grado de congruencia o discrepancia entre los objetivos y la
realidad. En estos modelos suele incluirse un analisis de las razones del éxito
o del fracaso del programa, de modo que la revisién tenga una funciéon
formativa y no solo finalista. El proceso de una evaluacién de este tipo puede
ser resumido asf:

— Clarificacion de las metas y objetivos del programa bajo revision.
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— ldentificacion de las variables que afectan al rendimiento.

— Delimitacion delos criterios bajolos que el programa debe ser evaluado.
— Recogida de datos.

— Comparacion de los datos con los criterios previamente establecidos.
— Comunicacion de los resultados.

B. Modelos de funcionamiento

Este tipo de evaluacion centra su atencion mas en las actividades del
programa, que en el logro de las metas que tiene establecidas. En ellos se
valoran basicamente los efectos del programa, respondiendo a los requeri-
mientos publicos de informacion, presentando los éxitos y fracasos del progra-
ma desde diversas perspectivas. La idea central de este tipo de revision es la
de recoger la informacion sobre el programa que puede ser de interés para
toda la audiencia que puede estar interesada en su funcionamiento: adminis-
tradores, profesores, estudiantes y otros grupos sociales. Unarevision de este
tipo puede llevarse a cabo siguiendo los siguientes pasos, no necesariamente
por orden:

— Entrevistar alos «clientes», al profesoradoy a otros grupos interesados.
— Analizar las actividades del programa.
— Desentrafnar los propositos reales del programa.

— Recoger las preocupaciones respecto al programa de los diversos
grupos interesados.

— Conceptualizar los problemas basicos.

— Seleccionar a las personas gue han de intervenir en la revision del
programa.

— Recoger los datos sobre la realidad del programa.

— Presentar los resultados de la revision.

C. Modelo para la toma de decisiones

Este tipo de revision esta basicamente motivado por la necesidad de
reasignar recursos entre distintos departamentos, o la de decidir sobre la
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creacion o eliminacion de algin programa. En este tipo de revision nilas metas
nilas opiniones de los usuarios son necesariamente basicas. El objetivo central
de este tipo de revision es el de preparar la informacion que facilite la toma de
decisiones. Este informe debera contener estas tres acciones:

— Delimitar los aspectos a evaluar, identificando las situaciones entre las
que es posible decidir, y eligiendo los criterios que deben ser usados por los
que han de tomar las decisiones.

— Obtener y procesar la informacion pertinente.,

— Analizar los datos, y trasladar los resultados a los que han de decidir.

D.  Modelo del experto

Este modelo, muy diferente de los anteriores, tiene como pieza basica la
opinién de un experto externo al que se le encomienda el andlisis del programa.
Evidentemente el modelo implica que se puede encontrar una persona capaz
de realizar esa mision evaluadora, lo que no siempre sera posible. Aqui los
criterios son, obviamente, los del propio evaluador, que es el que conduce la
marcha dela evaluacion entodos los aspectos. En algunos casos la evaluacion
de este tipo ha sido realizada por un pequefic equipo, pero utilizando los
mismos criterios de autonomia que en el caso de un sélo experto.

V.4.4. Criterios a utilizar en la revisién

Todas las instituciones que inician una revision de programas establecen
algunos criterios previos para la evaluacion. Conrad y Wilson (1985), enuncian
una serie de puntos que deben formar parte de una revision de programa.
Segun estos autores, en toda revision de programa es necesario conocer en
qué nivel se encuentran los siguientes aspectos del programa:

— Calidad:

— Del profesorado.

— De los estudiantes.

— Del curriculum.

— De los servicios de apoyo: biblioteca, laboratorios, ordenadores, equi-
pamiento general.

~— De los servicios administrativos.

— De los recursos financieros.
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— Necesidad del programa.
— Para la mision de la institucion.
— Para la sociedad.

— Demanda:
— Demanda actual y demanda previsible de alumnos en el futuro.
— Demanda de graduados por la sociedad.

— Costes:
— Coste-efectividad.
— Costes y beneficios no pecuniarios.

Por su parte, Roe et al. (1986), relatando su experiencia en las universida-
des australianas, opinan que una revision de programa debe centrarse en los
cuatro puntos siguientes:

— Lacalidad de la docencia y del curriculum. Lo apropiado y equilibrado
de este ultimo.

— La calidad y el equilibrio entre las actividades profesionales, de inves-
tigacion y de desarrollo, dentro del departamento.

— Silos servicios, equipamiento, asignacion de recursos, administracion,
personal, y el, conjunto de las politicas institucionales estan sirviendo de un
modo adecuado al departamento y a los estudiantes.

— Si existe una adecuada relacion del departamento con otros departa-
mentos similares, con el resto de la institucion y con otros organismos externos
de interés para el programa.

Young (1988) indica las caracteristicas que debe tener una revision de
programas para que sea efectiva, es decir, Util para el propio programa, para
la institucion y para la sociedad:

— El proceso de revisién debe ser periodico.

— La calidad del programa debe ser evaluada utilizando multiples para-
metros representativos de las diversas facetas de la calidad.

— La revision debe dedicar especial atencion al funcionamiento del
programa, a como esta articulado, a cual es la respuesta del mercado, a cuél
eslaeficienciadela gestion, acémo estan programados los servicios, etcétera.
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— Losresultados deben permitir alos gestores de la institucion universita-
ria el tener una vision global de la calidad de los programas, asf como conocer
cudles son sus puntos débiles.

— Unaconsecuenciade larevision de programas debe ser lareasignacion
de recursos.

— Larevision debe permitir descubrir cudles son los requisitos imprescin-
dibles parala calidad de un programa.

— Las recomendaciones de una revision deben ser implementadas.

— La revisidn debe conducir a un incremento en las relaciones y en la
comunicacion entre los miembros del departamento.

Las instituciones gue realizan evaluaciones de programas ciclicamente
suelen utilizar algunos criterios para evitar que todas las revisiones se realicen
a la vez. Algunos de estos criterios son los siguientes:

— Clriterios explicitos

Como un porcentaje del total de los programas cada afio, 0 un nimero
determinado, un area de estudio cada vez, o algun tipo de agrupacion de
departamentos por afinidades.

— Indicadores cuantitativos

De modo que se inicie la revision por aquellos programas que mas lo
necesitan segun algunos indicadores (coste, productividad, carga docente,
etc.). En algunos casos, sdlo se realizan las revisiones cuando algun indicador
negativo da una sefial de alerta.

— lrregularmente

Algunas instituciones solo realizan revisiones de programas cuando se va
anombrar un nuevo director del departamento, o cuando aparecen problemas
especificos sobre el nimero de alumnos o sobre la calidad.

Otrodelos problemas gue se plantea antes de larealizacion de unarevision
de programas es laeleccién de las personas que van a llevar a cabo larevision.
Enalgunasinstituciones ésta es unaresponsabilidad de un grupo de personas
dela propiauniversidad, especificamente dedicadas a esa mision. En otras se
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usan evaluadores externos a la institucion. En ambos casos se pueden o no
combinar con la participacion de miembros del departamento bajo revision.
Esquematicamente estas son las posibilidades mas utilizadas en cuanto a los
agentes evaluadores:

— Autorrevisiones
— Por el profesorado del programa.
— Por alumnos del programa (incluidos antiguos alumnos).
— Por personal de dentro de la institucion:
— Profesores de otras materias.
- Individuos especializados en la realizacion de revisiones.
— Por personal de fuera de la institucion:
— Profesores del mismo tipo de programa en otras instituciones.
— Evaluadores profesionales.
— Revision interna-externa.

— Por grupos mixtos internos y externos.

— Revisiones paralelas realizadas simultaneamente por dos grupos, uno
interno y otro externo.

Roe et al. (1986) recomiendan decididamente la utilizacion del enfoque
mixto, en el que, tras un proceso de autoestudio, un equipo basado en
miembros de otras instituciones realice una evaluacion final. Esta doble
evaluacion permite contrastar la vision complementaria de unos y otros sobre
la realidad del programa evaluado.

V.4.5. Algunos problemas de la revision de programas

Algunos problemas son comunes a la mayoria de las revisiones de progra-
mas. Conrad y Wilson (1985) citan estos seis como los mas significativos:

A.  Consequir la concordancia entre propdsitos multiples

Si los fines que se persiguen por la evaluacion son multiples, el hacerlos
concordar en el mismo proceso de evaluacion puede ser un grave problema.
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Situaciones contradictorias pueden aparecer con facilidad. Entre las mas
frecuentes pueden estar:

— Combinar ta reasignacion de recursos con la mejora de la calidad del
programa.

— Combinar los intereses de la propia institucion con los de algan organis-
mo gubernamental con responsabilidades sobre la institucion.

B. Elegir un modelo de evaluacion.

Es necesario elegir correctamente, para cada revision en concreto, y en
funcion de la finalidad perseguida, un modelo de evaluacion, o una combina-
cion de ellos. De esta eleccion depende muy fundamentalmente el resultado
final del proceso.

C. Elegir un criterio de calidad.

Dado que se van a hacer estimaciones de la calidad de los programas es
necesario adoptar un punto de vista sobre ese concepto. Como se traté en el
capituio 11, cuatro son los enfoques basicos sobre este problema:

— El reputacional.

— El de los recursos disponibles.
— El de los resultados obtenidos.
— El del valor anadido.

Elegir una u otra de las anteriores acepciones de calidad es otra de las
dificultades gue han de superarse antes de iniciar una revision de programas
(George, 1982).

D. Uso de evaluadores externos

Una decision que hay que tomar es la de si se van a usar evaluadores
externos, ya sca de ofras instituciones o de la misma institucion pero de
diferentes programas.

E. Uso posterior de la evaluacion

Uno de los problemas mas serios de una revision de programa es el modo
con el que otros pueden hacer uso de los esfuerzos de unarevision. Una de los
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principales quejas es la de que las revisiones no son utilizadas para los fines
concretos gue se propusieron y quedan arrinconadas a perpetuidad. Cuatro
razones pueden explicar la no utilizacion de las revisiones:

— Lainercia de toda organizacion.

— Laineptitud de la revision para definir medidas de accién que puedan
ser llevadas a cabo.

— La posible incertidumbre previa acerca de la necesidad de hacer la
evaluacion.

— La existencia de multiples fuentes de informacion dispares, actuando
sobre los que han de tomar las decisiones.

Esta situacion de indecision puede ser evitada si se toman medidas como
las siguientes:

— Clarificar los propositos de la revision.

— Involucrar a los que finalmente han de tomar decisiones, en todos los
procesos de la evaluacion.

— Maximizar la comunicacion.
— Comprender el entorno politico de la institucion.
— Reconocer la subjetividad de la evaluacion.

— Disponer de un servicio competente de investigacion institucional que
permita disponer de datos fiables.

F.  Evaluacion de la revision

Cuando los resultados de la revision son puestos en practica, aparece otro
problema que conviene tener en cuenta: el impacto que produce la revision
sobre el funcionamiento del programa. La primera pregunta que se puede uno
plantear es si realmente los resultados de una revision son beneficiosos, o al
menos tan beneficiosos como para compensar 10s esfuerzos realizados. Todo
parece indicar que las revisiones de programas son fructiferas cuando se
realizan a nivel de departamento, aunque su utilidad es mas moderada cuando
se evallan programas mas extensos (Conrad y Wilson, 1985).
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Para ayudar aresolver satisfactoriamente todos los inconvenientes mencio-
nados, Conrad y Wilson (1985) hacen algunas recomendaciones. Segun estos
autores, paraconseguir que lasrevisiones de programas sean todo lo Utiles que
seria deseable es aconsejable que se cumplan estos requisitos:

— El propésito de una revision debe ser unico, y debe estar ampliamente
acepiado y comprendido por todos los implicados. Sélo se pueden hacer
concordar propésitos diferentes cuando éstos se mueven en la misma direc-
cion.

— Las instituciones deben crear un sistema regular para la revision de
todos sus programas.

— Lasinstituciones deben adaptarlos modelos de revisiones ya existentes
a las necesidades peculiares de ellas mismas.

— La revision debe ser flexible, de modo gue pueda acomodarse a los
cambios que parezcan necesarios sobre la marcha, asi como a las interaccio-
nes que aparezcan entre los que evaltan y los que estan siendo evaluados.

— La seleccién de las unidades a revisar debe realizarse siguiendo un
método sistematico.

— La mayoria de las cuestiones que estan siendo evaluadas necesitan
varios indicadores, y nunca se deben simplificar las respuestas mas alla de lo
razonable.

— Las evaluaciones de calidad deben incluir un amplio espectro de
indicadores que recojan las multiples facetas de ésta.

— No es imprescindible la utilizacion de evaluadores externos.

— Las instituciones deben ser conscientes y cautelosas con las conexio-
nes entre la revision de los programas y otras cuestiones de politica interna de
la institucion.

— Larevision debe estar relacionada con la toma de decisiones, perc no
exclusivamente realizada bajo ese punto de vista.

George (1982) hace una recomendacion adicional: el que realiza la revision
debetener presente laidea del principio de incertidumbre de Heisenberg, que
trasladado de lafisica a la investigacion institucional vendria a decir: «el querer
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revisar los programas con demasiada precision puede producir perturbacio-
nes en ellos que No son deseables».

Kells (1988a) sefiala que es dificil encontrar revisicnes de programas que
sean realmente Utiles. No porgue no lo sean en si, sino porque, mientras las
instituciones como tales suelen estar preparadas para los autoestudios, a nivel
departamental no existe ni la preparacion humana ni las dotaciones que son
habituales enlas evaluaciones anivelinstitucional. Ademas, los departamentos
suelen tener un acceso menor a la informacion, y se encuentran mas aislados
de los centros de poder institucional. En cambio, el interés de los miembros de
un departamento por las mejoras puede estar mas profundamente sentido, lo
que facilita enormemente la realizacion de la revision. Kells indica también que
donde mejor resultado han dado las revisiones de programas ha sido en
aquellos procesos de evaluacion que han contado con una direccion extrema-
damente buena, gue han sido internamente motivados, y gue han transcurrido
en un ambiente «tranquilo», relativamente «privado» y despolitizado.
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CAPITULO VI. VALORACION DE LA CALIDAD
EN LAS UNIVERSIDADES ESTADOUNIDENSES

Just as Americans are interested in the top ten movies of all time, in the
largest corporations in any year, and so on, we are interested in knowing
which are the best colleges, the best graduates programs in econo-
mics.  And those in the institutions of higher learning are also interes-
ted in knowing where they rate, less as a guide to how to do better than
as discussion topic over cocktails.

Solmon, 1981: 8

VI.1. INTRODUCCION

La enorme aficion que existe en los Estados Unidos a establecer compara-
ciones entre todo tipo de objetos, personas o instituciones ha generado desde
hace ya bastantes afios un amplio conjunto de estudios que intentan hacer
evaluaciones comparativas de la calidad de las universidades del pais. Ya en
1910 J. M. Cattell realizé una ordenacion de las mejores universidades norte-
americanas (Webster, 1985). Este trabajo tuvo continuacién, hasta tal punto
que, con anterioridad a 1950, se pueden citar 48 estudios dedicados a
establecer algun tipo de ordenacién jerarguica de las universidades o de los
departamentos, en funcién de alguna valoracién de la calidad (Webster, 1986).
Como veremos, son incontables los estudios de este tipo realizados con
posterioridad a esa fecha. Aparte de unos pocos estudios de caracter global
que han evaluado una gran diversidad de disciplinas académicas al mismo
tiempo, la mayor parte de estos estudios hacen referencia a una sola especia-
lidad. Es curioso sefialar que las disciplinas mas estudiadas han sido las
correspondientes a los departamentos de psicologia, sociologia y economia
(Webster, 1985).

Desde un punto de vista tedrico, como ya se discuti¢ en el capitulo I, existe
una indudable dificultad en el planteamiento de la evaluacion de la calidad,
tanto en el caso de las instituciones universitarias como en el de un programa
de estudios determinado. Basicamente, dos son los problemas a los que se
enfrentan estas evaluaciones (Blackburn y Lingenfelter, 1973):
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— Definir el criterio de calidad.

— Cuantificar los criterios de modo que se puedan hacer comparaciones
entre distintos programas.

Los distintos investigadores han resuelto ambos problemas de modos
diferentes, lo que ha dado lugar a un amplio espectro de estudios que valoran
la calidad de las universidades estadounidenses desde todos los puntos de
vista, contodotipo detécnicas, con propositos diferentesy conresultados para
todos los gustos. Si se utiliza como criterio clasificatorio la metodologia béasica
utilizada para la evaluacion, éstas pueden clasificarse en tres categorias:

— Estudios que utilizan encuestas de reputacion.
— Estudios que usan medidas objetivas.

— Estudios basados enlacorrelacion entre medidas objetivas y resultados
de encuestas.

A cada uno de estos tres tipos de estudios se dedicara una seccion en el
presente capitulo, mientras que en la Ultima seccion se discutiran las ventajas
e inconvenientes que presentan cada uno de los métodos. Antes de entrar en
la descripcion de estos estudios hay gue citar algunos trabajos que hacen una
revision de las investigaciones sobre la valoracion de la calidad en las
universidades norteamericanas. Son éstos: Smith y Fiedler (1971), Blackburny
Lingenfelter (1973), Miller (1979), Lawrence y Green (1980), Conrard y Black-
burn(1985a), Tan (1986)y Webster (1986). Enellos, y especialmente enlos mas
recientes, se recoge una amplia informacion sobre el tema que nos ocupa.

Vi.2. ESTUDIOS BASADOS EN ENCUESTAS

Estos estudios son llamados habitualmente estudios reputacionales o
revisiones por colegas (peer review), y su caracteristica esencial es la de utilizar
encuestas, contestadas por miembros de la propia comunidad universitaria,
como medio para valorar comparativamente el nivel de calidad de las univer-
sidades o, mas frecuentemente, de los departamentos de determinadas
disciplinas. El método consiste basicamente en la seleccion de uno o mas
criterios para evaluar la calidad, encuestar a un grupo de expertos para que
valoren cada centro de acuerdo con esos criterios y agregar finalmente todas
las respuestas para establecer unas clasificaciones jerarquicas de los depar-
tamentos de cada disciplina académica o de las instituciones globalmente. La
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premisa que subyace bajo esta metodologiaes la que los expertos mas
conocidaenunadisciplina son los que estan mas capacitados para evaluar los
programas académicos de su propia materia a lo ancho y largo del pais
(Hensley, 1980).

En este fipo de estudios lo que se esta realmente evaluando es la reputa-
cion, esencialmente en el aspecto investigador del profesorado de los depar-
tamentos, por lo que otra idea subyacente en esta metodologia es la de que la
calidad de los profesores es la principal responsable de la calidad del
departamento, hecho este que es evidentemente discutible y, de hecho, es
fuertemente discutido; asi, por ejemplo, Young et al. (1989) encuentran que la
relacion existente entre las estimaciones de la calidad de los individuos y las de
los programas en conjunto son muy pequefias. Una gran cantidad de autores
consideran gue ulilizar este criterio es uno de los puntos mas débiles de este
método de evaluacion. Aunque la mayoria de las evaluaciones de la calidad de
las instituciones han utilizado al propio profesorado para responder a las
encuestas, algun estudio ha utilizado otros sistemas, como es el caso de Wise
etal. (1981), que utilizaron las respuestas de los antiguos alumnos como criterio
para evaluar la calidad de los departamentos.

Se puede afirmar que los estudios reputacionales han dominado la escena
delaevaluacion de la calidad en las universidades norteamericanas, especial-
mente a partir del estudio organizado por el American Council of Education
(Cartter, 1966), al que, «como discipuios siguiendo a un lider religioso»
(Lawrence y Green, 1980: 6), todos los demas han intentado emular. Estos
estudios, a pesar de las numerosas criticas que reciben, gozan de buena
aceptacion entre la comunidad cientifica mas competitiva e incluso entre el
publico en general, las revistas de informacion general y los periddicos diarios.
A pesar de que la validez de estos métodos de evaluacion sea discutible, la
mala utilizacion que a menudo se hace de los resultados de estos estudios es
posiblemente mas atribuible a esa popularidad, con cierta dosis de sensacio-
nalismo, gue a los propios estudios en si (Lawrence y Green, 1980).

Los estudios reputacionales pueden clasificarse, segun el fipo de programa
al que se dedican, en tres categorias:

— Estudios sobre programas de postgraduado (graduate programs), es
decir, programas que conducen a la obtencion del doctorado.

— Estudios sobre programas de pregrado (undergraduate programs), s
decir, los que conducen a las titulaciones de bachelor, que podrian identificar-
se con las licenciaturas no profesionales espafiolas.
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— Estudios sobre instituciones que conceden titulos profesionales, como
derecho, medicina, educacioén, etc. (professional schools).

Dada la gran diferencia que existe en Estados Unidos entre los tres tipos de
programas citados, los centros que se dedican a cada uno de ellos tienen
peculiaridades muy especificas, por lo que las evaluaciones de calidad se
realizan separadamente para cada uno de los tres tipos.

VI.2.1. Evaluacién de programas de postgrado

Estos estudios estan referidos exclusivamente a programas de postgrado
en departamentos universitarios que conceden titulos de doctorado. Hay que
tener en cuenta que en el complejo y diversificado mundo universitario norte-
americano existen unas 3.000 instituciones de educacion superior, de las
cuales solo unas 300 tienen programas de doctorado. Justamente, estas
universidades, con gran dedicacion a la investigacion, son las més prestigiosas
y las que concitan mayor interés para estas evaluaciones, pero no debe
olvidarse que sdlo constituyen una parte relativamente pequefia del total del
sistema universitario norteamericano, y no deben generalizarse a otras institu-
ciones las ideas sobre calidad que pueden extraerse de esas pocas. (Una
clasificacién de las universidades norteamericanas en funcion de los grados
que conceden y de su dedicacion a la investigacion puede verse en Carnegie
Foundation, 1987.)

Siguiendo un orden cronolégico en la exposicion, los mas relevantes
estudios de caréacter reputacional sobre las instituciones que conceden docto-
rados son los siguientes:

A)  Estudios pioneros

El primer intento significativo de medir la calidad de los departamentos
universitarios se debe a Hughes (1925), quien ordend 38 de las universidades
mas prestigiosas, teniendo en cuenta 20 especialidades académicas en las
que se otorgaban doctorados. El Unico criterio utilizado era el del prestigio del
profesorado, paralo que serecurria ala opinion de otros colegas de las mismas
especialidades (Smith y Fiedler, 1971).

Una segunda encuesta realizada por el mismo autor con posterioridad
(Hughes, 1934) ampliaba el estudio hasta clasificar 59 universidades, utilizan-
do 35 especialidades. En este estudio se vealoraba, ademas del profesorado,
los medios de que disponfan las universidades. Los estudios de Hughes
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sientanlas bases conlas que serdan construidos otros posteriores: utilizacion de
expertos como evaluadores de la posicion de cada centro en una escala
prefijada, dedicacion exclusiva a los centros con estudios de doctorado y
atencién tan sélo a unas pocas universidades punteras (Lawrence y Green,
1980),; pero, sobre todo, se fija el criterio de tomar como medida de la calidad
del programalla calidad (o mejor dicho, lareputacion) del profescrado (Conrad
y Blackburn, 1985a).

Bastantes afios después, Keniston (1959) realizd otro estudio del mismo
tipo para 25 universidades y 24 especialidades diferentes, usando a los
directores de departamento como evaluadores. El resultado final es una
ordenacion jerarquica de los departamentos para cada uno de los 24 progra-
mas analizados, junto con una ordenacion de las 20 instituciones que global-
mente consiguen la mas alta puntuacion. Este estudio, asi como los dos de
Hughes, fueron fuertemente criticados por: lo pequefio de lamuestra, el uso de
pocos evaluadores y el sesgo numérico de €stos hacia unas pocas institucio-
nes prestigiosas, muy fradicionales y ubicadas preferentemente en el noreste
del pais (Tan, 1986; Conrad y Blackburn, 1985a).

B) Estudios promovidos por el ACE (American Council of Education)

Algunas de las criticas anteriores sirvieron para mejorar el método seguido
en nuevos estudios. Asi lo hicieron los dos estudios organizados por el
American Council of Education: Cartter (1966) y Roose y Andersen (1970). El
estudio de Roose y Andersen es una mera actualizacion y ampliacién del de
Cartter, ya que utilizan la misma metodologia, pero consideran un 55 por 100
mas de programas.

El tamafio de la poblacion considerada aumentd notablemente respecto a
anteriores evaluaciones, aungue segufa reducida a las universidades mas
prestigiosas. Cartter considerd 106 universidades y 29 disciplinas distintas,
mientras que Roose y Andersen ampliaron la evaluacion a 130 universidades
y 36 especialidades.

En ambos estudios los evaluadores fueron directores de departamentos,
profesores distinguidos de las especialidades bajo escrutinio y una seleccion
de jovenes profesores de esas mismas especialidades. A cada uno de ellos se
le pedia que clasificara los departamentos de su especialidad segun dos
criterios: calidad del programa (con seis niveles distintos, desde distinguido a
insuficiente) y efectividad (cuatro niveles, desde extremadamente atractivo a
nada atractivo). Para cada criterio y para cada especialidad se calcularon los
valores medios, clasificandose los departamentos segun la categoria media
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que habian alcanzado. Los resultados para los departamentos clasificados en
las dos primeras categorias se presentaron por orden jerarquico, mientras que
en las restantes se incluian las instituciones solamente por orden alfabético.
Hay que sefalar gque en ambos estudios los resultados son ordenaciones
jerarquicas de los departamentos, y en ningun caso se presentan resultados
agregados por universidades. Sin embargo, otros autores han agregado
posteriormente los resultados, usando criterios personales de discutible vali-
dez y con fines poco relacionados con el interés cientifico en la calidad
institucional.

Enlos dos sestudios del ACE se dedica una destacada atencion al analisis
de las condiciones de validez estadistica de la encuesta, asi como a la
comparacion de los resultados conlos que se obtienen en otros estudios (Somit
y Tanenhaus, 1964; Bowker, 1964), que también realizaban ordenaciones
jerarquicas de los departamentos, utilizando como criterio de evaluacion
algunas medidas objetivas de calidad, como puede ser el nimero de publica-
ciones del profesorado, el tamafio de la institucion, el numero de volimenes de
las bibliotecas, etc. Cartter encuentra los resultados tan consistentes, que
afirma: «Parece que si se hubieran incluido suficientes factores para la
construccidn de un llamado indice objetivo..., los resultados de nuestro indice
de evaluacion subjetivo serian casi un duplicado de los suyos» (Cartter, 1966:
118). Una de las conclusiones de Cartter es que se necesitan al menos 50
evaluadores para llegar a resultados fiables.

El trabajo de Cartter, y posteriormente el de Roose y Andersen, recibieron
fuertes criticas y numerosos elogios, pero, en cualquier caso, tuvieron una
importante repercusion en el ambito universitario norteamericano. Una de las
mayores criticas que se formularon sobre la metodologia de estas dos evalua-
ciones es la de que ignoran a un gran nimero de instituciones de educacion
superior, no teniendo en cuenta a la gran mayoria de las instituciones que no
estan en la cuspide (téngase presente que de las 3.000 instituciones de
educaciéon superior norteamericanas, solo algo mas de un centenar son
evaluadas en estos estudios). Asimismo, se criticaba el que solo se evaluaran
los programas de doctorado y no otros programas profesionales de indudable
importancia e interés, como pueden ser los de educacion, medicina o nego-
cios. Ofra critica importante es que estas evaluaciones no estan midiendo
realmente la calidad, sino sélo la reputacion de los departamentos, 1o que
puede tener implicaciones negativas para la libre competitividad y para la
creatividad, ya que por el sistema de evaluacion empleado, solo los departa-
mentos mas tradicionales y ortodoxos son valorados como de alta calidad
(Dolan, 1976). Otro problema de utilizar la reputacion como sinénimo de
calidad, es que ésta puede estar muy relacionada con el tamafio de la
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institucion, ya gue en los departamentos mayores existe una productividad total
alta, lo que no es necesariamente sindnimo de calidad. Otro defecto achacado
a estos estudios es el de que no contemplan otras medidas de la calidad
distintas, y sin duda importantes, como pueden ser las medidas objetivas
(Dolan, 1976; Webster, 1981). Otro motivo de controversia fue el panel de
expertos utilizados pararealizarla evaluacion: existia un nimero desproporcio-
nado de evaluadores que provenian justamente de las universidades de mas
prestigio, por lo que se daba el riesgo de gque se produjera un efecto alma mater,
es decir, unatendencia a valorar mejor las universidades de las que provenian
los propios evaluadores (Lawrence y Green, 1980). En cualquier caso, estos
estudios, por su rigor y relativa amplitud, causaron un fuerte impacto en la
comunidad universitaria, y han servido de modelo para todos los posteriores.

Posteriormente a los estudios de la ACE se realizaron algunos otros en los
que también se utilizaban encuestas de reputacion como criterio de evaluacion
de programas de doctorado, aungue ninguno de ellos es tan amplio como
aguéllos. Unode estos estudioseselde Laddy Lipset (Scully, 1979), gque utiliza
la misma metodologia simple que los mas antiguos de Hughes y Keniston: una
amplia encuesta en la que los encuestados opinaban sobre cuales eran los
mejores departamentos en 19 disciplinas.

C) Estudio del ETS (Educational Testing Service)

Otro estudio, realmente muy interesante, es el promovido por el Educational
Testing Service (Clark et al., 1976; Hartnett et al.,, 1978). Basicamente es un
ensayo metodoldgico para disefiar un sistema de evaluacion de la calidad en
el gue se combinen las encuestas de reputacion con las medidas objetivas.
Como tal ensayo, no es un estudio global, sino que esta dedicado a sélo tres
especialidades que cubren campos diferenciados y con caracteristicas estruc-
turales presumiblemente diferentes: quimica, historia y psicologia.

Previamente al estudio, se realizé una encuesta dirigida a los directores de
los departamentos de estas especialidades, para que opinaran sobre qué
variables eran las que mejor determinaban, en su opinidn, la calidad de un
programa académico. Los resultados de esta encuesta previa, ordenados
segun la valoracion media dada por los directores de departamento, fue la
siguiente (Miller, 1977):

— Capacidad académica de los estudiantes.

— Logros, conocimientos y habilidades conseguidos por los alumnos al
completar el programa.

— Apoyo financiero del programa.
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— Biblioteca.

— Formacion académica del profesorado.

— Propdsito del programa.

— Laboratorios.

— Oferta de cursos.

— Politica de admision.

— Medidas de bienestar para el profesorado.

Tras esta encuesta previa, se tomd una muestra de 25 departamentos en
cada una de las especialidades mencionadas. Se realizé una encuesta de
reputacion que se completd con datos sobre profesores, estudiantes y antiguos
alumnos de los departamentos de la muestra, asi como de algunas de las
caracteristicas del programa en cada uno de los departamentos. Las evalua-
ciones reputacionales fueron combinadas con otras informaciones objetivas
hasta completar untotal de 27 variables que se agrupaban en cinco apartados:

— Caracteristicas del profesorado (nueve variables).
— Caracteristicas de los estudiantes (seis variables).
— Recursos fisicos y financieros (cuatro variables).
— Ambiente general (dos variables).

— Funcionamiento del programa (ires variables).

— Antiguos alumnos (tres variables).

El conjunto de variables seleccionadas fueron analizadas para estimar sus
relaciones mutuas. lLas variables se agruparon en dos conjuntos segun su
mayor relacion con la docencia o con la investigacion:

— Variables que son indicadores de investigacion, como tamafio del
departamento, reputacion del profesorado, capacidad de los estudiantes,
numero de publicaciones del profesorado, recursos fisicos vy financieros,
etcétera.

— Variables que son indicadores de experiencia educativa, y que estan
relacionados con el funcionamiento del proceso educativo y el ambiente
académico, como son lasrelacionesinterpersonales, la proporcion de alumnos
que lefan tesis, etcétera.

En su analisis, los autores encuentran una alta correlacion entre las
variables que componen cada uno de los grupos, pero no entre variables
procedentes de los dos diferentes grupos, lo que parece confirmar la tesis de
gue la reputacion, obtenida basicamente por la investigacion, y la calidad real
del programa son cosas relativamente independientes (Clark et al., 1976; Tan,
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1986). Los resultados finales de este estudio no hacen referencia concreta a
ninguna institucion, ya que objetivo y su interés son puramente metodolégicos.

Una interesante incorporacion que hace este trabajo es un anélisis de la
correlacion gue existe entre las evaluaciones reputacionales realizadas por
colegas, las evaluaciones basadas en medidas objetivas, las evaluaciones
reputacionales realizadas por los estudiantes y las realizadas por los antiguos
alumnos. Los resultados son realmente notables: no aparecen correlaciones
importantes entre las evaluaciones de unos y otros, de tal modo que la calidad
de la ensefianza valorada por los alumnos y ex alumnos, y la calidad de los
profesores evaluada por sus colegas tienen correlaciones muy bajas e incluso
negativas (Hartnett, et al., 1978). Una vez mas se patentiza la diferencia entre
lo que podriamos llamar calidad investigadora, de lo que seria la calidad
docente, que son las gue, respectivamente, estan valorando profesores y
estudiantes.

Otro estudio que también utiliza una encuesta de reputacion, en combina-
cionconotrasvariablesobjetivas, es el de Bingham etal. (1981). En este trabajo
se valora la calidad de los programas de Asuntos Urbanos de 31 departamen-
tos universitarios, utilizando tres indicadores: los resultados de una encuesta a
profesores de esta materia; el numero de libros publicados por los profesores
del programa y numero de citaciones dedicadas a miembros de cada depar-
tamento. Es decir, tres medidas relacionadas con la reputacion, la productivi-
dad vy la calidad de la investigacion. Ademas de establecer una ordenacion
jerarquica de los departamentos del area, este estudio concluye gue no existe
unacorrelacion demasiado elevada entre lareputacion y las medidas objetivas,
lo que es achacado por los autores al efecto halo, es decir, al prestigio de la
institucion en la que se encuentra el departamento.

D) Elestudio de la CBARC (The Conference Board of the Associated
Research Councils)

El mas reciente y amplio estudio sobre la calidad de los programas de
doctorado es el promocionado por The Conference Board of the Associated
Research Councils, publicado en cinco volumenes (Jones, et al., 1982). En él
se pasa revista a 32 disciplinas de doctorado en 228 universidades, de modo
que en total son revisados 2.699 departamentos. Una extension sensiblemente
superior ala de cualquier otro estudio realizado anteriormente sobre la calidad
de las universidades.

El estudio trata de evitar las criticas que estudios anteriores hablan provo-
cado. Para ello se propuso usar complementariamente a la valoracion reputa-
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cional todo un conjunto de medidas objetivas. Para la eleccion de estas
medidas se consideran tres criterios:

— Que la variable pueda ser relacionada con la calidad del programa.
— Que los correspondientes datos sean posibles de obtener.
— Que sean aplicables a la mayoria de las disciplinas objeto de revision.

Con esos criterios se seleccionaron las siguientes 15 variables agrupadas
en cuatro areas:

1. Tamario del programa
— Numero de profesores en el programa en el correspondiente afio.

— Numero total de graduados en el programa durante 10s cinco ahos
anteriores.

— Numero de estudiantes matriculados en el afio correspondiente.

2. Caracteristicas de los graduados

— Nudmero de graduados que han recibido alguna clase de beca o ayuda
durante los cinco afios anteriores.

— Numero medio de afics que tardan en completar los estudios.

— Proporcion de graduados que tenfan empleo ya previsto antes de
acabar los estudios en los Uitimos cinco afos.

— Proporcion de graduados con empleo previsto, dentro del mundo
académico, en los Ultimos cinco anos.

3. Resultados de la encuesta de reputacion
— Reputacion del profesorado.
— Reputacion de la efectividad del programa.
— Reputacion de las mejoras del programa en los tltimos cinco afios.

— Familiaridad de los evaluadores con el programa.
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4. Tamario de la biblioteca

— Indice compuesto con datos de la biblioteca.

5. Investigacion

— Gastos en investigacion del departamento.
— Publicaciones del profesorado en los tres ultimos afos.

— Proporcion de profesores con ayudas de investigacion en los ultimos
tres anos.

— Estimacion de la influencia que tienen los articulos publicados por el
profesorado.

Para cada una de estas variables se evaluaron todos los programas de la
muestra. Los resultados fueron agrupados en cinco areas: humanidades,
ciencias sociales y del comportamiento, ciencias bicldgicas, ciencias fisicas y
matematicas e ingenieria. Hay que resaltar gue en el grupo de humanidades
(arte, muasica, lenguas, literatura, etc.) no fueron usadas en la evaluacion las
variables correspondientes a investigacion.

Este trabajo es, sin duda, el mas riguroso de los realizados para evaluar la
calidad de las universidades norteamericanas. Un hecho importante es que los
resultados fueron presentados sin establecer ningun indice compuesto de
calidad, sino simplemente presentando los resultados para cada una de las
variables consideradas. Por tanto, cada departamento puede ser ordenado
jerarguicamente segun 15 criterios diferentes. Los autores norealizarontampo-
co ninguna combinacion de estas ordenaciones por departamentos, con el fin
de establecer algun tipo de ordenacion global de las universidades. Todas las
presentaciones de resultados combinados para las universidades gue se han
realizado con posterioridad han sido hechas por otros autores, buscando mas
el resultado llamativo que el rigor cientifico.

Este estudio analiza también la validez de las variables reputacionales,
estudiandolas correlaciones entretodoslos grupos de variables utilizados. Los
resultados del analisis confirman la existencia de un alto grado de fiabilidad
para los resultados de las encuestas reputacionales en todos los campos
cientificos revisados.

Este estudio también aborda algunas de las criticas habituales a los
estudios reputacionales. El hecho de que los evaluadores tengan mayor o
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menor familiaridad con los departamentos objeto de revision es analizado,
encontrandose que los mejores conocedores de cada programa tienden a
valorar mejor a sus profesores. La proximidad geogréfica, sin embargo, no
resulta ser un problema grave que sesgue la evaluacién en un sentido
determinado. Tampoco parece relevante la mayor influencia de evaluadores
originarios de ciertas universidades mas prestigiosas. El estudio también
considera la posible influencia del interés de los evaluadores con alguna
orientacion especifica de los programas, pero no encuentra un efecto significa-
tivo. Se puede afirmar que este estudio, gracias a su mayor precision metodo-
l6gica y a su gran amplitud de datos, ha sido mucho mas aceptado que los
anteriores por la comunidad universitaria.

E) Resultados agregados por instituciones

A pesar de recomendaciones en contra de la mayoria de los autores de los
anteriores estudios de que no debian hacerse agregaciones por instituciones,
éstas han sido intentadas por diversos autores. Concretamente, Magoun
(1966), Petrowski (1973), Morgan et al. (1986), Webster (1983) y Orr (1984)
agregan datos de los informes del ACE (los tres primeros) y del CBARC (los dos
{ltimos) para obtener, con diversos resultados segun el tipo de criterio utilizado,
ordenaciones jerarquicas de las universidades. Como muestra de algunos
resultados obtenidos por varios de estos estudios y también como una conce-
sién al «folklore del ranking», se presenta el cuadro VI.1, tomado de Webster
(1983), y en el que se recogen resultados de encuestas reputacionales desde
1925 los mas antiguos agregados por los propios autores de los estudios, y l0s
mas moderncs agregados por Webster con criterios personales, sin duda,
discutibles. Aun con la salvedad de la dudosa validez de estas ordenaciones,
un hecho que sorprende es la notable estabilidad de la reputacion de las
instituciones mas sefieras: salvo una continua mejora de las instituciones
californianas, la lista permanece casiinvariable alolargo de casi sesenta afios.

VI.2.2. Evaluacion de programas de pregrado (undergraduate)

La educacién superior norteamericana, en su primer ciclo de cuatro afios,
no ha sido objeto de un estudio tan generalizado ni profundo como la de
postgrado. Dada la gran cantidad, diversidad y multiplicidad de funciones que
las instituciones universitarias de este nivel desempeifian, intentar hacer estu-
dios reputacionales sobre la calidad de un sistema tan heterogéneo es una
tarea realmente compleja. A pesar de todo, y dado el gran interés de la
sociedad norteamericana por valorar este nivel educativo, también se han
hecho algunos estudios sobre la calidad de estos centros. La mayorfa de ellos
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utilizan medidas objetivas (gue serdn tratados en la proxima seccion), pero
también los hay reputacionales. Entre éstos hay que citar un conjunto de guias

CUADRO VL1

Ordenacion jerarquica de las 15 mejores universidades
norteamericanas mejor evaluadas, segun Webster (1983)

J82 L79 R70 C66 K59 H34 H25
UC, Berkeley ........ 1 2 1 1 2 1 9
Stanford ................ 2 3 3 5 13 13 14
Harvard .... 3 1 2 2 1 1 2
Yale ..o 3 4 5 6 4 7 4
MIT 5 9 15 21 — 16 19
Princeton .. 6 8 8 10 7 11 6
Chicago 7 6 7 9 S] 5 1
Wisconsin, Mad. ... 8 7 6 3 8 4 5
Michigan .............. 8 5 4 4 5 8 8
UCLA ... 8 15 10 14 14 — —
Columbia .............. 11 11 12 7 3 3 3
Cornell ... 11 12 11 11 9 6 10
[inois, Urb. .......... 13 10 9 8 10 11 11
Pennsylvania ........ 14 15 14 15 11 14 12
Caltech................. 15 13 20 18 — 17 18
NOTAS:

— Los encabezamientos de las columnas indican el estudio realizado como base para la
ordenacion.
J82 = Jones et al., 1982
L79 = Scully, 1979
R70 = Roose y Andersen, 1970
C66 = Cartter, 1966
K&9 = Keniston, 1959
H34 = Hughes, 1934
H25 = Hughes, 1925
— Los datos referentes a J82, R70 y C66 son reelaboraciones de Webster (1983), agregando
ordenaciones realizadas originalmente para departamentos por los autores de los estudios que se
toman como base.

popularesy de reportajes en revistas de informacién general, que, con criterios
de dudosa validez, cuando no absolutamente acientificos (una guia popular de
USA basa la calidad de los Colleges en funcién del nimero de antiguos
alumnos que aparecen citados en el Who's who in America), cubren el vacio de
estudios mas rigurosos, satisfaciendo asi el interés de un gran publico intere-
sado en dénde puede ir a estudiar o en dénde poder enviar a sus hijos para
rentabilizar mejor, social y econdmicamente, la importante inversion que la
educacion universitaria representa en ese pails.
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Centrandonos en los estudios reputacionales de caracter cientifico se
puede citar, en primer fugar, un estudio debido a Johnson (1978), en el que se
usan encuestas enviadas amiembros de lacomunidad académicade todotipo
de centros (no solo a los que imparten doctorado), para conocer la opiniéon de
los encuestados sobre cuales son las universidades del pais con mayor
liderazgo, entendiendo portal el prestigio junto conla capacidad de innovacion
y el de influencia en la comunidad. Lo mas notable de resultados es que,
mientras que los que responden desde las mayores universidades dan unas
contestaciones muy homogéneas en torno a las 10 mejores universidades
(California en Berkeley, California en Los Angeles, Columbia, Chicago, Har-
vard, Michigan, MIT, Princeton, Stanford y Yale), el grado de acuerdo disminuye
segun los encuestados pertenecen a instituciones que se van alejando de la
cuspide jerarquica de la educacion superior en USA.

Otro estudio sobre centros de pregrado es el promovido por el Higher
Education Research Institute (Lawrence y Solmon, 1981; Solmon y Astin, 1981;
Astiny Solmon, 1981), que trata de identificar los programas mas reputados de
pregrado en econdmicas, historia, inglés, quimica, sociologia y biologia. El
método utilizado fue el de solicitar a los evaluadores que ordenaran los
departamentos siguiendo seis criterios:

— La calidad global de la educacion.

— El nivel de preparacion de los estudiantes para graduarse o para ir a
centros profesionales.

— El nivel de preparacion de los estudiantes para el trabajo al acabar la
graduacion.

— El grado de entrega del profesorado a la ensefianza.
— Los logros académicos o profesionales del profesorado.
— Las innovaciones curriculares y pedagogicas.

Los autores dan la lista de aquéllos que nan sido incluidos entre los 10
mejores en alguno de los seis criterios. También realizan un interesante estudio
en el que se relacionan los resultados obtenidos de las observaciones subje-
tivas, con toda una serie de medidas objetivas de los centros evaluados. Los
autores concluyen gue, conocidos el tamarno relativo, el nivel de selectividad,
el de gasto y algun otro factor adicional segun el tipo de centro, puede ser
predicha con bastante exactitud la valoracion que va a recibir cada centro por
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los encuestados. Basandose en este estudio, los autores afirman que deberian
descartarse los costosos estudios reputacionales, aunque afiaden que quiza
su evidencia es insuficiente dados los pocos campos cientificos objeto de
revision en este estudio.

V1.2.3. Evaluacidn de programas profesionales

Mientras que la mayoria de [os estudios sobre calidad de las instituciones
universitarias en USA se han referido a los programas de doctorado, sélo unos
cuantos se han dedicado a los programas profesionales, ya sea utilizando
técnicas reputacionales aisladas o combinadas con medidas objetivas. Los
estudios de programas profesionales han sido promovidos por dos clases de
organismos: los relacionados con el mundo académico y los propios grupos o
asociaciones profesionales. Las gulas populares y los trabajos periodisticos
también se han unido recientemente a la evaluacion de estos centros profesio-
nales.

Un primer estudio sobre la evaluacion de la calidad de los programas
profesionales, usando técnicas reputacionales, es el debido a Marguiles y Blau
(1973). En el que se evaluaban 17 programas profesionales: Arquitectura,
Negacios, Educacion, Ingenieria, Derecho, Bibliotecas, Enfermeria, Farmacia,
Trabajo Social, Odontologia, Periodismo, Medicina, Optica, Salud Publica,
Teologia, Veterinaria e Ingenieria Forestal. El método seguido fue el de
preguntar alos decanos de 1.180 escuelas profesionales gue sefialaran cudles
eran los programas mas notables. Como el nimero de respuestas para cada
programa era bajo (sélo el 36 por 100 de los encuestados respondieron), los
autores repitieron el estudio (Blau y Marguiles, 1974-75), afiadiendo las escue-
las de MUsica, y consiguiendo que aumentaran considerablemente el ndmero
de respuestas (79 por 100), pese a lo cual los resultados no fueron muy
diferentes de los anteriores. En este estudio se analizo la correlacion existente
entre la reputacion de las escuelas y algunas medidas objetivas, como los
recursos financieros o el tamano de la biblioteca, encontrando que, para cada
tipo de programa profesional, €l nivel de correlacion que se da es muy diferente.

Otro estudio del mismo tipo es el Cartter Report(1977). En él se usan como
evaluadores, ademéas de los decanos de las escuelas profesionales, a otros
profesores de las escuelas. El estudio se reduce a solo tres escuelas: Educa-
cién, Derechoy Negocios, y los resultados no difieren mucho de los obtenidos
anteriormente por Marguiles v Blau.

Algunos otros estudios se refieren a especialidades concretas, como €s €l
caso del trabajo de Cole y Lipton (1977) dedicado a las escuelas de Medicina.
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Este es uninteresante estudio desde el punto de vista metodoldgico, ya que se
combina el uso de las respuestas reputacionales con todo un conjunto de
medidas objetivas referidas a cada centro. Los autores encuentran que las
variables objetivas que mas se correlacionan con la calidad, tal y como es
percibida por una encuesta reputacional, son: productividad investigadora,
distinciones de profesorado, ayudas de investigacion disponibles y tamario del
departamento. También es detectadalaexistencia de un cierto efecto halo, que
afecta a las escuelas adscritas a las universidades mas prestigiosas.

Dentro del campo de los estudios profesionales, son también muy frecuen-
tes en la actualidad las encuestas realizadas por revistas profesionales o de
amplia circulacion publica, que, con periodicidad anual, hacen sus propias
evaluaciones jerarquicas de los centros de estudios profesionales (Fraenkel,
1989). Cabe citar, por ejemplo, los estudios periodisticos anuales que publica
US News and World Report, para escuelas de Negocios, Derecho, Medicina e
Ingenieria (varios, 1990).

En el cuadro V1.2 se presentan algunos de los resultados mencionados en
este apartado. Como se puede apreciar, quiza el rasgo mas caracteristico sea
latremendaestabilidad de losresultados, a pesar del tiempo transcurrido entre
encuestas y de las diferencias de métodos y criterios utilizados en ellas.
Realmente es dificil no sospechar la existencia de un efecto halo en torno a
ciertas instituciones tradicionalmente prestigiosas.

VI.3. ESTUDIOS BASADOS EN MEDIDAS OBJETIVAS

Para evaluar la calidad de las universidades norteamericanas se han
usado, ademas de estudios reputacionales, otros en los que se han ensayado
distintas medidas o indicadores objetivos de la calidad. Elhecho mas frecuente
es que la eleccion de las medidas objetivas utilizadas en cada caso sea una
eleccion discrecional de los investigadores, mas que el resultado de estudios
previos sobre la relacion entre calidad e indicadores (Conrad y Blackburn,
1985a). En consecuencia, han sido ensayados una gran cantidad de indicado-
res gue se pueden agrupar en estas tres categorias:

— Medidas sobre caracteristicas del profesorado. Habitualmente se con-
sideran el nimero de publicaciones, el nimero de premios y distinciones,
etcétera.

— Medidas sobre caracteristicas del alumnado. |.a calidad de los estu-
diantes es evaluada generalmente por el resultado de los tests de aptitud que
se realizan antes del ingreso en los centros de educacion superior,
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CUADROVI.2.

profesionales norteamericanas

Ordenaciones jerarquicas de algunas escuelas

EDUCACION NEGOCIOS

B74 Cc77 B74 C77 V30
Stanford Stanford Harvard Stanford Stanford
Columbia Harvard Stanford Harvard Harvard
Ohio Sta Chicago Chicago MIT Pennsyl.
Chicago UCLA Pennsyl. Chicago Northw.
Harvard UC, Berkel. Carnegie-M. Carnegie-M. MIT

DERECHO INGENIERIA

B74 Cc77 Va0 B74 V30
Harvard Harvard Yale MIT MIT
Yale Yale Chicago Stanford Stanford
Michigan Stanford Stanford lllinois lllinois
Columbia Michigan Columbia UC, Berkel. Caltech
Chicago Chicago Harvard Caltech UC, Berke.
NOTAS:

— B74 = Blau y Marguiles, 1974.
— C77 = Cartter Report, 1977.
— V90 = Varios, 1990.

— Medidas sobre caracteristicas de las instituciones. Son frecuentemente
usadas eltamario de la biblioteca, elniimeroy la capacidad de los laboratorios,
el gasto por estudiante, los salarios de los profesores, |a relacion profesor/
alumno, etcétera.

En cualquier caso, el problema de establecer unos indicadores generales
y simples paraevaluar lacalidad de las instituciones sigue estando sinresolver,
por lo que el establecer un indice combinado de calidad cuya validez sea
aceptable es, por el momento, una pura utopia. Los diferentes analisis de la
calidad de las instituciones universitarias realizados mediante el uso de
medidas objetivas, utilizan algun indicador de calidad o una combinacion de
ellos. En los siguientes apartados se hace referencia a algunos de estos
trabajos, agrupados segun sea el tipo basico de indicador utilizado.

VI.3.1. Estudios que usan indicadores relativos al profesorado

Los estudios mas generalizados son posiblemente los que identifican
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calidad de la instituciéon con calidad del profescrado. Aun aceptando este
principio, que es de por sf discutible, queda todavia por ver qué medidas de la
calidad del profesorado deben ser utilizadas. Aunque se han usado también
otros criterios, la mayoria de los autores utilizan la productividad investigadora
de los profesores como medida evaluadora de su calidad y, en consecuencia,
delacalidad de las instituciones. Algunos delosindicadores mas utilizados son
los siguientes:

— Numero de publicaciones del profesorado en un cierto perfode de
tiempo, normalmente de tres a seis afios. En las publicaciones se suelen
contabilizar:

— Todotipo de publicaciones, condistintos criterios paralos diversos tipos:
libros, articulos, etc. Asi lo hacen Somit y Tanenhaus (1964), Knudsen y
Vaughan (1969) y Glenn y Villimez (1970).

— Sélo articulos en las revistas més significativas (Lewis, 1968; Morgan y
Fitgerald, 1978; Robey, 1979, Cox y Catt, 1977).

- Articulos en revistas con diferentes ponderaciones segun la categoria
cientifica de la revista (Moore, 1972).

- Numero de paginas publicadas en revistas (Graves et al., 1982; Hirch et
al., 1984).

— Numero de profesores participantes en consejos editoriales y como
evaluadores en las principales revistas (Dean, 1976).

— Premios y honores conseguidos por el profesorado (Bowker, 1965).

— Numero de citaciones segun algun indice de citaciones de la materia
objeto de evaluacion (Davis y Papanek, 1984; Liu, 1978).

— Numeroy cantidad de las ayudas econémicas recibidas por el profeso-
rado para sus investigaciones (Gubay Clark, 1978).

La mayor parte de los estudios que utilizan medidas objetivas sobre el
profesorado estan referidos a departamentos de especialidades concretaso a
escuelas profesionales. Agrupados segun la disciplina académica que eva-
lUan, algunos de los mas representativos son los siguientes:

A) Estudios globales sobre instituciones

Uno de los primeros trabajos que usaron medidas objetivas para la
evaluacion de la calidad, en este caso de las instituciones como un todo, es el
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de Bowker (1965). En este estudio el autor clasifica las instituciones que
conceden titulos de doctorado, utilizando como criterio evaluador el ndmero de
profesores que han recibido ciertos premios y cierto tipo de becas prestigiosas.
Como se puede aprecar en un criterio extremadamente simple que so6lo puede
servir paraunas pocas universidades muy prestigiosas en las que se acumulan
los profesores mas afamados y laureados.

Muffo et al. (1987) proponen un sencillo método de evaluar las instituciones
haciendo uso delnumero de veces que aparecen sus profesores enlos indices
de citacion que se publican para todos los campos del conocimiento. Los
autores lo ensayaron en una muestra de universidades norteamericanas. Estos
indices de citacion son un buen indicador de la productividad investigadora,
tanto en cantidad como en calidad. (Aungue no sea el caso en las universida-
des norteamericanas, este indicador tiene el inconveniente en los paises no
angléfonos, de que los indices de citaciones gue se publican estan sesgados
hacia la produccion cientifica en inglés, algo que en el campo de las ciencias
sociales y las humanidades es demasiado influyente.)

B) Estudios sobre departamentos de ciencias politicas

Somit y Tanenhaus (1964) evaluaron los departamentos de ciencias politi-
casusando el nimero de publicaciones, identificando, por tanto, calidad de los
departamentos con cantidad de publicaciones de sus profesores. Es un
sistema tan simple que los propios autores reconocen que una mayor carga
docente o una mayor dificultad en el acceso a la bibliografia pueden disminuir
la productividad cuantitativa de un departamento sin que ello signifique peor
calidad.

Usando un criterio semejante, Morgan y Fitgerald (1978) valoran la produc-
tividad del profesorado de los departamentos de ciencias politicas contabili-
zando el numero de publicaciones en las revistas mas importantes de la
disciplina. Los autores establecen una ordenacion jerarquica de estos depar-
tamentos, que comparan con los resultados reputacionales de Roose y Ander-
sen (1970), encontrando diferencias importantes entre ambas ordenaciones.
Como dicen los autores, se estan valorando cosas diferentes, reputacion y
productividad, que no tienen por qué coincidir.

Un trabajo semejante es el que realizé Robey (1979). La calidad de los
departamentos de ciencias politicas se identifica con la productividad medida
através del nimero de publicaciones en una serie de revistas de la especia-
lidad. Al comparar los resultados de su ordenacion con la encuesta de
reputacion de Cartter (1966) encuentra discrepancias, aungue todas las
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universidades con mejor reputacion se encuentran, al menos, entre las 30 mas
productivas.

C) Departamentos de sociologia

Los estudios sobre calidad de los departamentos de sociologia son posi-
blemente los méas numerosos y 10s que mayor variedad de variables utilizan
(Webster y Conrad, 1986). Algunos de los mas representativos se resefian a
continuacion.

Lewis (1968) evalud los departamentos de sociologia utilizando como
criterio elndmero de publicaciones no sélo del profesorado, sinotambién de los
alumnos de doctorado. El autor compara sus resultados con los reputacionales
de Cartter (1968), encontrando una relacion muy estrecha entre ambos.

Knudseny Vaughan (1969) utilizaron como medidas objetivas para evaluar
la calidad de los departamentos de scciologia el nimero de publicaciones del
profesorado (entotaly per capita), junto con el nimero de alumnos graduados
en el programa. Solo fueron contabilizadas las publicaciones en algunas
revistas mas importantes, asignando distintos pesos a las diferentes publica-
ciones segUn el siguiente criterio: 48 puntos a un libro de investigacion, 24 aun
libro de texto, 16 a un libro del que es editor, 16 a un articulo en The American
Sociological Review, y puntuaciones menores a publicaciones en otras revistas
seguln su categorfa cientifica. Los autores encuentran similitudes con las
evaluaciones reputacionales de Cartter (1966), pero soélo en el caso de las
instituciones mas destacadas.

Glenn vy Villimez (1970) realizaron otro estudio semejante para los departa-
mentos de sociologia, pero aumentando el nimero de revistas contabilizadas
y el periodo de tiempo considerado, variando asimismao los diferentes criterios
para los pesos de cada tipo de publicacién (en este caso determinados tras una
encuesta previa entre miembros de la comunidad académica). Los resultados
solo estan de acuerdo con los de Knudsen y Vaughan en los primeros puestos
de la lista, lo que demuestra la gran dependencia de los criterios elegidos en
los resultados finales, al menos para la gran mayoria de los departamentos
evaluados.

D) Departamentos de psicologia

Un estudio dedicado a evaluar la calidad de los departamenios de psico-
logla fue realizado por Cox y Catt (1977). En él se contabilizaban los articulos
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publicados por los profesores de los distintos departamentos en las revistas de
psicologia durante un periodo de seis afos. Los departamentos fueron clasifi-
cados de acuerdo con este criterio, que a su vez se comparo conlosresultados
de Roose y Andersen (1970), encontrandose disparidades importantes en los
resultados de ambos estudios.

E) Escuelas de educacion

Gubay Clark (1978) realizaron un estudio sobre las escuelas de educacion
utilizando como variables objetivas seis medidas de la calidad investigadora
del profesorado medida a través de su productividad en cuanteo a publicacio-
nes, participaciones en congresos y ayudas de investigaciones recibidas. El
objetivo del trabajo era identificar las 25 instituciones mas productivas en
investigacion dentro del campo de la educacion, por lo que poco se puede
objetar al método. Los autores no pretenden considerar estas valoraciones
como indice de calidad de los centros.

F) Departamentos de economia

Sontambién numerosos los estudios sobre la calidad enlos departamentos
de economia. Citaremos solo algunos de los mas representativos.

Moore (1972) realizd una evaluaciéon de los departamentos de economia,
utilizando como variable objetiva el nimero de publicaciones de los profesores
enlas principales revistas de la especialidad, ponderadas de distinta manera,
segun el prestigio de la revista en que se publicaron. Utilizando métodos
econométricos, el autor relaciona la ordenacion de Roose y Andersen (1970)
con sus propios resultados, encontrando diferencias significativas entre am-
bos, «lo que hace a uno preguntarse de qué modo, y con que eficiencia se
extiende (entre el mundo académico) la informacion relacionada con los
programas de graduados» (Moore, 1972: 2).

Una curiosa alternativa a las medidas habituales sobre la calidad de los
departamentos, es la presentada por Dean (1976). Este autor utiliza como
criterio para valorar a los departamentos el nimero de evaluadores y editores
de las principales revistas que pertenecen al profesorado del departamento.

La consistencia de las anteriores evaluaciones con las evaluaciones repu-
tacionales de Roose y Andersen (1970), es estudiada por Stolen y Gnuschke
(1977), quienes llegan a la conclusion de que soélo para los departamentos
distinguidos son consistentes las distintas evaluaciones, mientras que paralos
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demas las cosas fluctian mucho segun el tipo de sistema utilizado. Una vez
mas, se pone de manifiesto la concordancia de los distintos métodos para las
instituciones realmente sobresalientes, peroc su debilidad de método para
evaluar la calidad de un amplio abanico de instituciones, como podria ser todo
un sistema universitario.

Graves et al. (1982, 1984) evallan los departamentos de economia segun
el nimero de paginas publicadas en las 24 revistas mas notables dentro de la
especialidad. La ordenacion jerarquica obtenida por este criterio la relacionan
con una serie de variables relacionadas con los recursos disponibles, como
salarios del profesorado, carga docente, razdn secretarias/profesor, razén
alumnos/profesor, calidad de los servicios de apoyo y existencia de personal
de apoyo. Los resultados de este analisis permiten concluir que los salarios y
el porcentaje de secretarias son las variables mas relacionadas con la produc-
tividad investigadora, mientras que la carga docente es la mas inhibidora de
esta productividad. Hirch et al. (1984) realizaron una puesta al dfa del anterior
trabajo e incluyeron también 40 universidades extranjeras. Hoga (1984) replico
aestetrabajo matizando gue habia que distinguir entre las publicaciones de los
profesores de los departamentos vy las de los estudiantes u otras personas
adscritas a ellos, ya que si se contabilizan juntas se producen algunos cambios
importantes en las ordenaciones.

Otro estudio muy semejante a los anteriores es el de Davis v Papanek
(1984), quienes utilizaron como criterio de la calidad de los departamentos el
ndmero de citaciones de sus profesores en las revistas dela especialidad.

G) Departamentos de ingenieria mecanica

Liu (1978) analiz¢ la calidad de los departamentos de ingenieria mecanica
valorando la calidad del profesorado segun ef nimero de citaciones en las
revistas que cataloga el Science Citacion Index.

V].3.2. Estudios que utilizan indicadores relativos al alumnado

A pesar de la indudable importancia del alumnado en la calidad de las
instituciones, fundamentalmente en el proceso docente, el uso de indicadores
relativos al alumnado ha sido muy poco utilizados en la practica. Como ya se
dijo en el capitulo 11, al hablar del concepto de calidad, la mejor medida de la
calidad de las instituciones universitarias seria la que fuera capaz de valorar
como mejoran las capacidades de los alumnos en el transcurso de su perma-
nencia en la institucion. Deberian ser las variables referidas a los alumnos las
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que tuvieran una atencion preferente en la evaluacion de la calidad. Sin
embargo, la calidad de los estudiantes no ha sido utilizada como demasiada
frecuencia en Estados Unidos. Tres razones basicas se han alegado:

— Porque, realmente, la calidad de los estudiantes tiene mucho de medida
reputacional en un sistema educativo como el norteamericano, donde los
mejores alumnos asisten a las universidades mas pretigiosas (Blackburmn y
Lingenfelter, 1973).

— Porque la calidad de los estudiantes que ingresan no garantiza un buen
programa (Blackburn y Lingenfelter, 1973).

— Porque la calidad de los estudiantes gue salen del sistema educativo es
de muy dificil evaluacion (Kuh, 1980).

Apesar de las dificultades, se han usado diferentes variables relacionadas
con los alumnos como criterio para la evaluacion de la calidad de las institucio-
nes universitarias. Algunos de los utilizados por distintos investigadores son los
siguientes:

— Proporcion de alumnos del centro que acaban obteniendo un doctora-
do. Asi, por ejemplo, Hall (1984) clasifica los centros de pregrado privados
segln la proporcion de sus ex alumnos que acabaron consiguiendo un
doctorado entre 1920y 1980. Igualmente, Fuller (1986) establece una ordena-
cion de las universidades, usando como medida la proporcion de estudiantes
de pregrado que acaba obteniendo un doctorado en cualquier universidad.

— Nivel de selectividad del centro (Astin y Henson, 1977) o centros

preferidos por los alumnos mas capacitados académicamente (Astiny Solmon,
1979).

— Carreraprofesional delos ex alumnos del centro. Glower (1980) clasifica
las escuelas de ingenierfa segun el éxito profesional de sus ex alumnos a partir
de datos biograficos obtenidos de la publicacion Who's who in Engineering.

— Produccidn cientifica de los ex alumnos de una institucion. Clemente y
Sturgis (1974) consideran la produccion cientifica de los individuos que habian
conseguido un doctorado en los departamentos de sociologia, en los treinta
afos anteriores al estudio, como criterio para evaluar el nivel de calidad de
estos departamentos.

Es evidente que existe una importante carencia de evaluaciones de la
calidad delas instituciones que incluyan su principal elemento, los estudiantes,
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y las que lo incluyen, como las resefiadas, son a través de indices demasiado
parciales como para no dudar de su validez. Como sefiala Tan (1986), es
necesario desarrollar nuevos indices mucho méas directos, que permitan
evaluar mejor la experiencia vivida por los estudiantes durante su permanencia
en las universidades.

VI.3.3. Estudios que utilizan una combinacién de indicadores

Es indudable que la utilizacién de una combinacion de indicadores de
diversos tipos (profesorado, alumnadoy recursos) seria una aceptable manera
de evaluar la calidad de las instituciones en todos sus aspectos (docente,
investigador y de servicios). Sin embargo, pocos investigadores han utilizado
este enfoque debido a una doble dificultad: en primer lugar, esta el problema
tedrico de encontrar la combinacién que mejor se aproxime al concepto de
calidad de una institucion; en segundo término, la incapacidad de medir las
variables realmente importantes, que en muchos casos estan relacionadas con
los efectos a largo plazo del proceso educativo.

Enfoques mixtos han sido usados para analizar la relacion entre diversas
variables objetivas y las ordenaciones reputacionales, como se vera en la
proxima seccién. El estudio de The Conference Board of the Associated
Research Councils (Jones et al., 1982) es también de hecho un estudio mixto
en el gue se combinan variables objetivas con subjetivas, y dentro de aguéllas,
variables de diversos tipos.

Los mas conocidos estudios de caracter mixto que utilizan un conjunto
amplio de caracteristicas de las instituciones, del profesorado y del alumnado
son The Gourman Report (Gourman, 1982, 1983), del que existen ediciones
renovadas periddicamente. Estos populares estudios han sido muy criticados
en los medios académicos, ya que ta metodologia utilizada para las evaluacio-
nes no es satisfactoriamente explicada, pero, sin embargo, cuentan con una
amplia difusién entre los «consumidores», posiblemente mucho mas que
estudios mas rigurosos. Uno de los motivos de esta popularidad se debe, sin
duda, a que clasifica toda clase de instituciones universitarias cel pals, e
incluso otras extranjeras conmas que dudosos criterios. Apesar detodo, como
afirma Fraenkel (1989), ésta es la mas completa, detallada y seguramente mas
fiable de todas las guias de este tipo.

Un trabajo méas académico es el realizado por Brown (1967), que utilizé las
siguientes ocho variables objetivas para evaluar la calidad de las universida-
des: proporcién de profesores con doctorado. salario medio del profesorado,
proporcion de estudiantes que siguen estudios de postgrado, proporcion de
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estudiantes de postgrado, nimero de libros por estudiante, nimero total de
profesores, coeficiente profesor/alumnoy gasto total por estudiante. Contodas
estas variables, Brown construyd un indice compuesto de la calidad de los
centros universitarios.

VI.4. ESTUDIOS QUE RELACIONAN EL ENFOQUE REPUTACIONAL
CON MEDIDAS OBJETIVAS

Enlas dos secciones anteriores se han considerado estudios que tratan de
valorar la calidad de las universidades norteamericanas desde dos puntos de
vista contrapuestos. Como es logico suponer, se han realizado frecuentes
andlisis comparativos de ambos enfoques con la intencion bésica de determi-
nar cual es el conjunto de variables que mejor pueden servir para evaluar la
calidad de las instituciones. Aungue estos estudios no son propiamente
evaluaciones de la calidad de las universidades, son de un gran interés para
clasificar la validez de los distintos métodos de evaluacion de la calidad,
permitiendo extraer consecuencias tedricas y empiricas importantes.

La metodologia basica de casi todos estos estudios es la de establecer
correlaciones entre alguna de las ordenaciones reputacionales citadas en la
seccion V1.2, con algun conjunto de variables objetivas, para intentar encontrar
aquellas variables que mayor relacién tienen con la calidad percibida.

Uno de los primeros estudios de este tipo lo realizé el propio Cartter (1986),
utilizando los resultados reputacionales de su estudio y algunas medidas
objetivas. Cartter encontrd que las compensaciones econdmicas del profeso-
rado y el tamafio de las bibliotecas eran las magnitudes mas correlacionadas
con los resultados reputacionales.

Con posterioridad a la publicacion del primer estudio de Cartter (1966), son
numerosos los estudios que intenten relacionar las medidas objetivas con los
resultados reputacionales. Casi todos ellos realizan comparaciones con las
ordenaciones obtenidas en las encuestas de la ACE (Cartter, 1966; Roose y
Andersen, 1970). Algunos de los mas representativos de estos estudios se
resumen a continuacion, siguiendo un orden cronologico:

A)  ElNational Science Board (1969), analizando las caracteristicas de los
departamentos, junto con su valoracion reputacional, identificd 15 variables
relacionadas con la calidad de los departamentos. Son las siguientes:

— Numero de titulos otorgados por el departamento.
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— Fondoes federales recibidos para investigacion.

— Fondos recibidos para docencia y gastos generales.

— QOrigen académico de los becarios.

— Origen académico de los doctores.

— Nivel de selectividad para el ingreso a la institucion.

— Grado de preferencia de los becarios por la institucion.

— Estudiantes postdoctorales en ciencias e ingenieria que hay en la
institucion.

— Numero de doctorados concedidos en proporcion al nimero de profe-
sores.

— Numero de doctorados concedidos en proporciéon al nimero de estu-
diantes.

— Proporcion entre el numero total de doctores y el de graduados que
reciben sus credenciales cada afio.

— Salarios de los profesores.

— Proporcion de full professors en el total de la plantilla docente.

— Relacién profesor/alumno.

— Tamafio del departamento.

B) Oromaner (1970)encontrd, enun analisis referido exclusivamente alos
departamentos de sociologia, que los mas prestigiosos departamentos se
caracterizaban por:

— Un mayor tamafio del departamento.
— Un profesorado relativamente joven.
— Un profesorado graduado a su vez en prestigiosas universidades.

C) Hagstrom (1971) analizé 125 departamentos de ciencias fisicas y bio-
l6gicas para encontrar que las variables mas explicativas eran:

— La productividad del profesorado.

— Las caracteristicas de los estudiantes.

— Los recursos dedicados a la investigacion.
— Eltamafio del departamento.

D) Abbot (1972) investigd la relacion entre la reputacion de los departa-
mentos de sociologia con dos grupos de variables objetivas: unas, institucio-
nales, y otras, departamentales. Abbot encontro gue las variables instituciona-
les resultan ser mas significativas para explicar la ordenacion reputacional que
las departamentales, confirmandose asf la existencia de un efecto halo impor-
tante en los estudios reputacionales.

E) AbotyBarlow (1972), en un estudio referido a las instituciones comoun

156



todo, no hallaron relacion entre la reputacion de las instituciones y variables
como el salario del profesorado, el tamafno de la biblioteca, el nimero de
profesores o los recursos disponibles, mientras que si encontraron relacion
entre el prestigio y estas dos variables:

— La productividad de los profesores.
— El nimero de doctorados otorgados por la institucion.

F) EltonyRodgers (1973) analizaron, para ios departamentos de ciencias
fisicas, la relacion existente entre los resultados reputacionales del estudio de
Cartter (1966) y una serie de variables objetivas. La mas importante conclusion
qgue extraen estos autores es la de la existencia de un importante efecto halo
gue contamina los estudios reputacionales.

G) Beyery Snipper (1974) estudiaron, para diferentes campos académi-
cos, larelacion existente entre algunos indicadores objetivos y el resultado del
estudio de Cartter (1966). El resultado mas interesante que se obtiene de este
analisis es el comprobar que las mismas medidas objetivas tienen diferente
capacidad explicatoria segun la disciplina académica de la que se trate, por lo
gue habria que concluir que no se pueden adoptar métodos simplistas para
realizar evaluaciones objetivas, y que hay que ser muy cuidadoso con la
eleccion de indicadores segun el area que se intenta evaluar.

H) Morgan et al. (1976) compararon, para el caso de departamentos de
ciencias politicas, los resultados del estudio reputacional de Roose y Andersen
(1970) con varias medidas objetivas, llegando a la conclusion de que las mas
correlacionadas con la calidad percibida eran:

— Eltamafio de la biblioteca.

— El gasto por estudiante.

— Larazon profesor/alumno.

— El'salario medio del profesorado.

) Coxy Catt (1977) compararon la productividad de los departamentos
de psicologia con los resultados reputacionales de la encuesta de Roose y
Andersen (1970), llegando a la conclusién de que existia muy poca relacion
entre ambas evaluaciones.

J) Hensley (1980) realizd un estudio sobre las correlaciones que existian
entre los principales estudios reputacionales (agregando los resultados por
instituciones) y tres medidas objetivas de las instituciones académicas: pre-
mios y honores conseguidos por el profesorado, productividad cientifica del
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profesorado y fondos de investigacion obtenidos. Hensley encontré que, por un
lado, las correlaciones entre los propios estudios reputacionales eran muy
altas, apesar deltiempotranscurrido entre unos estudios y otrosy, por otro, que
las correlaciones entre medidas objetivas y reputacionales también eran
relativamente altas, 1o que hace concluir al autor que los métodos reputaciona-
les son unos indicadores validos de la calidad institucional.

K) Drewy Karpf (1981) analizaron la relacién existente entre la producti-
vidad del profesorado de los departamentos de mateméaticas, medida por el
numero de publicaciones, y la ordenacion jerarquica de estos departamentos
realizada por Cartter (1966). En este caso el autor llega a la conclusion de que
la ordenacion reputacional puede ser casi perfectamente predicha utilizando
como predictor solamente el nimero de publicaciones del departamento.

L) Hogan(1981)realiz¢ un estudio para los departamentos de economia,
usando como medidas objetivas de la calidad las cinco siguientes: calidad de
los estudiantes que entran en el programa (medida por la proporcion de
alumnos becarios), calidad del profesorado (medida por los resultados repu-
tacionales del estudio de Cartter, 1966), tamario del programa (medida por el
numero de doctores que finalizan el afio y por la relacion profesor/alumno),
numero de profesores y productividad del profesorado (medida por el nimero
de publicaciones y por las paginas totales publicadas). Utilizando técnicas
econométricas, el estudio permite concluir que las variables que mas influyen
sobre la calidad del programa (medida por la productividad investigadora de
los que ya se han graduado en el programa) son:

— La productividad del profesorado (numero de articulos y paginas
totales).

— El nivel de calidad de los alumnos que son aceptados en el programa
(proporcion de alumnos becarios).

M) Conrady Blackburn (1985b, 1986) realizaron uninteresante estudio en
el que relacionan la calidad estimada de los departamentos con un amplio
numero de variables objetivas. Para la evaluacién de la calidad no se utilizaron
los habituales estudios reputacionales, sino que se hizo uso de informes de
expertos que habian realizado visitas de revision a 45 departamentos universi-
tarios de 15 universidades, en cinco areas cientificas diferentes. Las variables
objetivas ensayadas, 73 en total, fueron agrupadas en cuatro apartados: las
referentes al profesorado, al alumnado, al programa y a los recursos disponi-
bles. Losresultados de este estudio son de graninterés; los mas relevantes son
los siguientes:
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— Laproductividad del profesorado, medida por el nimero de publicacio-
nes, explica el 28 por 100 de la varianza total, valor que, aungue importante,
demuestra gue es exagerado el peso que se le asigna a esta variable en otros
estudios basados en las encuestas reputacionales, en los que esta productivi-
dad del profesorado es la mas importante magnitud tenida en cuenta. Las
ayudas a la investigacion recibidas explican un 7 por 100 de la varianza,
también bastante menos de lo que cabfa esperar. Tanto la edad del profeso-
rado como la proporcién de éste que tiene contrato fijo (tenure), como la
proporcioén de los que han tenido largas experiencias fuera de la universidad
(negocios, politica, industria, etc.) estén relacionados negativamente con la
calidad. La carga docente del profesorado tiene una moderada correlacion
negativa con la calidad, mientras que el nivel de formacion académica del
profesorado tiene una relacion positiva.

— Eltamano del programa, medido por el nimero de estudiantes matricu-
lados, explica el 32 por 100 de la varianza. Es decir, el tamafio es una
caracteristica importante para estimar la calidad de los departamentos. Por otra
parte, la capacidad académica de los estudiantes aparece moderadamente
correlacicnada con la calidad del departamento.

— Lascaracteristicas propias del programatienen una capacidad explica-
tiva del 30 por 100. Las méas altas correlaciones con la calidad se dan para una
variable gue indica la proporcion de estudiantes de toda la institucién que
siguen estudios dentro del campo de las ciencias de la naturaleza.

— La Unica variable utilizada como indice de los medios disponibles es el
ndmero de libros en la biblioteca, y tan sélo explica un 2 por 100 de la varianza.

N)  Saunier (1985) realizd un estudio en el que se establecen relaciones
entre los resultados reputacionales de Jones et al. (1982) en seis tipos de
departamentos (todos ellos de ciencias sociales y humanidades), con unaserie
de medidas objetivas de la calidad. Aunqgue los resultados varian por tipo de
departamento, se puede afirmar que el tamafo del departamento, medido por
el numero de profesores y por el numero de graduados, son las variables con
mayor capacidad explicativa de la ordenacion jerarquica reputacional. Otra
variable que resulta relevante es el numero de publicaciones del profesorado.
Los gastos totales del departamento resultan tener una influencia muy débil
sobre la calidad percibida. En un estudio posterior, King y Wolfle (1987)
mejoran técnicamente el estudio de Saunier, pero llegan a conclusiones muy
semejantes.

P) Fairweather (1988) analiz¢ las relaciones entre algunas medidas obje-
tivas de instituciones de ingenieria con los estudios reputacionales de Jones et
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al. (1982). Es este un estudio técnicamente muy riguroso, que llega a la
conclusion de que los indices reputacionales no estan realmente midiendo la
calidad de los departamentos, porque existe un importante efecto halo de las
caracteristicas de las instituciones sobre el prestigio de los departamentos.

AH) Enuntrabajo cuya finalidad es encontrar el conjunto de variables que
mejor predigan la calidad delos departamentos, Tan (1990) analiza un conjunto
amplio de variable objetivas que son agrupadas en factores. Posteriormente
comparalas ordenaciones reputacionales de los departamentos de sociologia,
segun el estudio de Jones etal. (1982), con las que resultarian de la aplicacion
de los distintos factores o de sus combinaciones. La principal innovacion de
este trabajo es el uso de analisis multivariante y la obtencion de un factor
compuesto como fa mejor explicacion para la calidad departamental.

S) Unestudio semejante al anterior, en el gue se intenta también encontrar
un conjunto de variables objetivas que puedan ser usadas como predictores de
la calidad es el de Vinsonhaler y Vinsonhaler (1990). Este estudio proporcicna
también una combinacion de factores como medida objetiva de la calidad para
las instituciones que conceden doctorados. La calidad de los alumnos, los
recursos dedicados a la investigacion y el prestigio del profesorado, estan entre
las variables que con mas peso influyen en el indicador combinado de la
calidad.

VI.5. DISCUSION SOBRE LOS DISTINTOS ENFOQUES

Tanto los métodos reputacionales de evaluacion dela calidad comolos que
utilizanmedidas objetivas han sido siempre motivo de profunda controversiaen
los medios académicos norteamericanos. Se han discutido las ventajas e
inconvenientes de cada enfoque, y se han hecho todas las comparaciones
posibles entre ellos. Algunas de las conclusiones mas relevantes de esta
discusion se exponen a continuacion.

Sin embargo, antes de entrar en la discusion entre cada uno de los dos
enfoques, es necesario formular unareserva fundamental respecto acasitodos
los estudios expuestos en las secciones anteriores, de una u otra metodologia:
el concepto de calidad esta siempre sin especificar. La idea que pueden tener
de la calidad varia para cada investigador, para cada disciplina evaluada y
para cada departamento, por lo que resulta casi imposible establecer conclu-
siones generales sobre la calidad de las instituciones, observando los resulta-
dos de todos estos trabajos (lLawrence y Green, 1980).
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VI.5.1. Critica de métodos reputacionales

La validez de los métodos reputacionales para determinar la calidad de las
instituciones ha sido objeto de intensa controversia durante mas de medio siglo
(Hensley, 1980). Sin embargo, es de justicia afirmar que las desafortunadas
consecuencias de los estudios reputacicnales son mas atribuibles a «la
competitividad de la comunidad universitaria, al sensacionalismo de los me-
dios de masas y ala obsesién americana por conocer quién esta en la cumbre,
que a los fallos de los estudios por si mismos» (Lawrence y Green, 1980: 14),
cuyos autores, al menos los de los trabajos mas importantes, han sido mas
rigurosos, y ha tenido mas cuidado en las conclusiones que la mayor parte de
los que han utilizado o comentado con posterioridad esos estudios.

Como es de suponer, una considerable parte de las criticas a estos
métodos se ha centrado en su principal debilidad: la falta de definicion del
concepto de calidad que llevan implicitos (Tan, 1986). Realmente, o que estos
métodos estan evaluando no es la calidad, sino algo que suele acompariarla,
el prestigio. Pero es evidente que, aunque calidad y prestigio puedan caminar
cercanas, no van necesariamente de la mano.

De todos modos, las criticas mas frecuentes y concretas se refieren a los
distintos sesgos que las evaluaciones reputacionalesllevanimplicitas. Algunos
de los mas citados por los autores que han discutido estos temas son los
siguientes:

— Por sumisma esencia de estudio subjetivo, la evaluacion de la calidad
por estos métodos se reduce a una mera coleccion de cotilleos académicos.
Sololos gue conocen con cierta profundidad los programas estan en condicio-
nes de emitir una opinion, pero éstos son realmente pocos (Conrad y Blackburn,
1985a).

— No se puede evitar el efecto halo que sobre cada departamento tiene el
prestigio global de la institucion (Smith y Fiedler, 1971; Lawrence y Green,
1980). La existencia de este efecto se demuestra por laimportante correlacion
entre la calidad percibida y toda una serie de variables institucionales que no
estan relacionadas directamente con el programa evaluado (Elton y Rodgers,
1973, Fairweather, 1988). Un caso extremo citado por Webster (1985: 70) es el
de una encuesta que situaba los programas de pregraduados en Negocios de
las universidades de Harvard, Stanford, Chicago, Northwestern y Columbia
entre los 12 mejores del pals, cuando ninguna de estas universidades tiene tal
programa a nivel de pregraduados. Este efecto también fue encontrado en el
estudio reputacional para centros de pregraduados realizado por Astin y
Solmon (1981).
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— Existe un retraso entre el funcionamiento real de un departamento y el
prestigio, que llega después o que se mantiene aun cuando el departamento
haya disminuido de calidad (Smit y Fiedler, 1971; Cox y Catt, 1977; Lawrence
y Green, 1980). Como consecuencia, las variaciones en el tiempo son muy
escasas y siempre estan las mismas universidades en la cabeza de las listas
(Astin, 1985).

— Puede darse una tendencia de los ex alumnos a supervalorar sus
antiguas instituciones (efecto alma mater), con lo que se genera un cierto
circulocerrado (Lawrence y Green, 1980; Conrad y Blackburn, 1985a). Por otra
parte, las instituciones que producen mayor numero de doctores también
tienen mayor numero de evaluadores, y son justamente las que ocupan los
primeros niveles de las ordenaciones jerarguicas, con lo que se potencia ese
circulo cerrado (Blackburn y Lingenfelter, 1973; Tan, 1986). La correlacion
entre familiaridad con lainstitucion y la valoracion del profesorado en el estudio
de Jones et al. (1982) llega a ser del 0,98, lo que prueba la existencia de este
efecto (Astin, 1985).

— Eltamafio de las instituciones es una de las variables que tienen mayor
influencia enlavaloracion del prestigio (Cromaner, 1970; Smithy Fiedler, 1971;
Hagstrom, 1971; Elton y Rodgers, 1973; Lawrence y Green, 1980; Saunier,
1985; Astin, 1985; King y Wolfle, 1987). Incluso cuando el tamafio se combina
con medidas objetivas, como es el caso del estudio de Jones et al. (1982), sélo
se consideran valores totales (no per capita), como si se estuviera realmente
mas interesado en la cantidad que en la calidad. Pero es evidente que el tamafio
nohace mejores alos departamentos, sélo los hace mas visibles (Lewis, 1984).

— Soloson evaluadas con cierta eficacia las instituciones mas destacadas
y que tienen profesorado con reputacion investigadora, peronolagran mayoria
de instituciones del pais (Petrowski et al., 1973; Webster, 1981; Tar, 1986). La
mayoria de las instituciones de educacion superior norteamericanas quedan
sin evaluar por este sistema reputacional (Conrad y Blackburn, 1985a).

— Latécnicaconlaque serealice laagregacion paratoda lainstitucion de
los datos de los departamentos, influye muy sensiblemente en los resultados
(Astin, 1985). Por otra parte, las universidades con pocos programas, aunque
sean de alta calidad, quedan siempre colocadas en posicion desfavorable
(Webster, 1985).

— Lautilizacién exclusiva de evaluadores originarios del mundo académi-
co deja de lado a los usuarios del sistema universitario: empleadores vy
estudiantes (Lawrence y Green, 1980).
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— Los estudios que establecen correlaciones entre medidas objetivas y
ordenaciones reputacionales demuestran que se puede obtener una buena
estimacion de la calidad de las instituciones, usando simplemente algunas
medidas objetivas de muy sencillo uso, que hacen innecesarios los costosos
estudios reputacionales (Astin, 1985).

— Losmétodos reputacionales noinforman sobre la calidad de los progra-
mas, sino sélo de la posicionrelativa que tienenentre ellos (Conrad y Blackburn,
1985a).

— La utilizacion del departamento como unidad de evaluacion deja al
margen toda una serie de caracteristicas institucionales de indudable impor-
tancia en la calidad de la educacion (Conrad y Blackburn, 1985a).

— Los evaluadores suelen ser los jefes de departamento o los profesares
mas veteranos, lo que puede no ser representativo de la opinién mayoritaria del
mundo académico (Blackburn y Lingenfelter, 1973).

A estas criticas metodoldgicas hay que afiadir otras de tipo mas conceptual,
que también recogen diversos autores, en especial algunos de los mas criticos
aestosmétodos (Tyler, 1972; Dolan, 1976; Lawrencey Green, 1980). Son éstas:

— Refuerzan el estatus e impiden la innovacion, ya que las escuelas
ideoldgicas juegan un papel importante en estas evaluaciones (Dolan, 1976).

— Solo una variable esta siendo utilizada para evaluar la calidad: el
prestigio del profesorado en el campo de la investigacion (Dolan, 1976;
Lawrence y Green, 1980; Tan, 1986; Webster, 1986).

— La utilizacion posterior de los estudios reputacionales es contraprodu-
cente para el sistema universitario como un todo, pudiendo provocar el que las
universidades actian sélo en las direcciones que mejoren su posicion jerarqui-
ca relativa (Dolan, 1976). Por otra parte, estas jerarquizaciones son usadas
paralaasignacion de fondos, conlo que se estan creando diferencias cada vez
mayores entre las instituciones.

— Nila calidad del proceso educativo ni otros servicios a la sociedad son
tenidos en cuenta en este tipo de evaluaciones, con lo que esto supone de
reduccionismo de las misiones de la universidad (Dolan, 1976). En ningun caso
se esta evaluando la calidad del proceso productivo que tiene lugar en los
departamentos (Webster y Conrad, 1986). Estos métodos no informan para
«nada de la calidad de la instruccion, del grado de humanidad, del grado en
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que lainquietud académica es alimentada por la interaccion entre estudiantes
y profesores» (Hartnett et al.,, 1978; 1311).

Un problema adicional de los estudios reputacionales es el de la técnica
utilizada para recabar la informacion. Han sido utilizados varios mecanismos
para encuestar, lo que, por si sclo, ya puede tener cierta influencia en los
resultados finales de estos estudios (Kane y Lawler, 1978).

Por ofra parte, contestando a las anteriores criticas, algunos autores
encuentran en los métodos reputacionales las siguientes ventajas:

— Lacalidad de la educacion superior es algo tan complejo que no puede
ser objetivizado. Del mismo modo que se valora la calidad de una orquesta
sinfénica, soélo la opinidn de expertos es una aproximacion valida a la evalua-
cion de una universidad.

— Aungue solo midan la reputacion, hay que tener en cuenta que es un
concepto muy conectado con el de la calidad de los programas (Tan, 1986).

— A pesar de todos sus defectos, los estudios reputacionales han ayudado
ala comprension de la calidad de los programas en las universidades y en las
escuelas profesionales norteamericanas (Conrad y Blackburn, 1985a).

— El sesgo del panel de evaluadores ha sido eliminado en los dltimos
estudios reputacionales.

— Encualquier caso, la subjetividad no puede ser evitada, sea cual seala
técnica usada, y, como demuestran algunos estudios que establecen correla-
ciones entre medidas objetivas y reputacionales, larelacion entre unas ordena-
ciones y otras es muy estrecha.

— Los colegas del mundo académico son los mas adecuados para juzgar
el trabajo de sus iguales (Webster, 1981).

— Aungue no es la Unica condicion, la calidad del profesorado es una
condicion necesaria para la calidad del programa. Ademas en los Ultimos
estudios reputacionales (Jones et al., 1982) también han sido incluidas otras
variables.

— Actualmente, el mundo académico conoce con mucha rapidez las
variaciones en los mas remotos departamentos, por 10 que no se produce un
retraso temporal importante (Webster, 1986).
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Vistas sus ventajas y desventajas, Conrad y Blackburn (1985a) recomien-
dan los estudios reputacionales, porque, a pesar de todas sus deficiencias,
pueden ayudar a conocer mejor la calidad de los programas, sobre todo si se
tienen en cuenta las debidas rectificaciones metodolégicas sobre las cuestio-
nes que han sido mas ampliamente criticadas.

V.5.2. Critica a los métodos basados en medidas objetivas

Apesarde que cabria esperar de estetipo de evaluaciones unos resultados
mas convincentes, no ha sido asi en la realidad, y las evaluaciones gue usan
medidas objetivas no dejan de tener serias deficiencias. Sin embargo, no han
dadolugar a una controversiatan notable como los estudios reputacionaltes. La
discusién se ha centrado principalmente en el tipo de indicadores utilizados en
cadaevaluacion. Los métodos que han usado los autores de estos estudios, asi
como la eleccion de indicadores, responde mas a las preferencias de cada
investigador (y presumiblemente a la posibilidad o facilidad de obtener los
datos necesarios), que a una fundamentacion tedrica sobre el concepto de
calidad y de su mejor evaluacion. La falta de razonamiento tedrico sobre ia
calidad hace quelosindicadores usados sean realmente de dudosa validez en
muchos casos.

Algunas de las deficiencias mas notables, que diversos autores han
encontrado en estos métodos de evaluacion de la calidad, son las siguientes:

— Algunas delas medidas objetivas utilizadastienen fuertes componentes
subjetivas, como es el caso de la valoracion de premios, ayudas o distinciones,
gue pueden haber sido concedidos por razones no estrictamente objetivas. Por
otro lado, la misma eleccion de los indicadores mas adecuados también tiene
dosis de subjetividad (Webster, 1986).

— Enlamayor parte de este tipo de estudios se identifica la productividad
del profesorado con la calidad del programa (Tan, 1986). Muchos investigado-
res encuentran gue no son la misma cosa vy, por tanto, no deben confundirse
(Smith y Fiedler, 1971; Liu, 1978).

— La mayoria de los estudios no prestan atencion ni a la efectividad del
programa, ni a la calidad docente (Conrad y Blackburn, 1985a).

— La utilizacion del nimero de publicaciones o de citaciones del profeso-
radocomoindice de calidad favorece mas alos individuos (y, en consecuencia,
a los departamentos), que estan trabajando en temas mas populares, que a
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aquellos otros que se dedican a temas mas obtusos, aunque quizd mas
interesantes a largo plazo. Tampoco se suele tener en cuenta la calidad de la
publicacion, y cuando se hace es a través del indice de citaciones, cuya
correctaestimacion estallena de dificultades no siempre superables (Webster,
1986). Como idea general se podria afirmar que este tipo de medidas objetivas
miden mas la cantidad que la calidad. Asimismo, es también problematica la
evaluacion de los distintos tipos de publicaciones para conseguir un solo
indicador agregado de productividad; es evidente que distintos sistemas
pueden producir resultados muy diferentes (Webster y Conrad, 1986).

— Estos estudios tampoco tienen en cuenta las aportaciones de los
profesores a todo tipo de actividades, académicas o extraacadémicas, de
indudable importancia social (Webster y Conrad, 1986).

— Ultilizar una medida, en principio tan adecuada para evaluar la calidad
de las instituciones, como son los resultados de los alumnos después de
acabar los estudios, tiene el problema del gran lapso de tiempo que transcurre
entre la evaluacion vy la situacion real gue se esta evaluando, con lo que se
pierde efectividad en el objetivo de la evaluacion, gue debe ser lamejora de la
calidad de las instituciones que se evalian (Webster, 1986).

— El criterio de selectividad para el ingreso en el centro, como medida de
calidad de la institucion, no esta teniendo en cuenta para nada el proceso
educativo de la institucion, por lo que es dudoso que pueda usarse como
indicador de su nivel de calidad (Webster, 1986).

— Las medidas objetivas sobre los recursos disponibles en las institucio-
nes no tienen en cuenta como estan siendo utilizados esos recursos. Mientras
que, por otra parte, no existe una clara evidencia de la relacion directa entre
recursos y calidad de la educacion (Webster, 1986).

— Ninguno de estos estudios tiene en cuenta el valor afiadido a los
estudiantes y ni siquiera intenta valorarlo (Conrad y Blackburn, 1985a).

A pesar de todas sus deficiencias, hay que reconocer que los estudios
basados en medidas objetivas han colaborado en gran medida a profundizar
en el conocimiento del concepto de calidad en la educacion superior (Tan,
1986). Estos estudios han ayudado a adoptar un enfoque multidimensional
sobrelacalidad de las instituciones universitarias, que ayuda a comprender los
problemas de la educacion superior (Conrad v Blackburn, 1985a). Ademas de
estas importantes aportaciones, diversos autores han mencionado las siguien-
tes ventajas:
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— Las medidas objetivas tienen en principio mas valor cientifico que las
subjetivas (Tan, 1986), permitiendo la profundizacion metodolédgica.

— La utilizacién de los estudiantes (tanto de los que ingresan en la
instituciéon como delos que salen de ella) como medidas objetivas delacalidad,
tiene la ventaja de que en todos los centros, y no solo en los mas prestigiosos,
se pueden hacer evaluaciones (Webster, 1986).

— La productividad del profesorado, si se mide por el nimero de citacio-
nes, valora claramente laimportancia e influencia de las investigaciones de los
departamentos, asi como la actualidad del trabajo departamental (Webster,
1986).

V.5.3. Requerimientos para una evaluacion ideal

A pesar de todos los defectos de los métodos de evaluacion de la calidad
de las universidades, estas evaluaciones son necesarias, dada la gran canti-
dad deinstituciones universitarias que existen en Estados Unidos. Esto sehace
especialmente cierto para las que no estan en el vértice de la piramide
jferarquica (Lawrence y Green, 1980). En un mercado tan variado y complejo,
las evaluaciones de la calidad son un método de informar a la opinion publica,
a los usuarios del estado y funcionamiento real de las instituciones.

Los resultados de las comparaciones entre medidas objetivas y subjetivas
no llevan a ninguna conclusion definitiva en ningun sentido (Webster y Conrad,
1986), por lo que las evaluaciones que utilizan ambos enfogues pueden ser las
mas recomendables en el momento actual.

Lawrencey Green (1980), como resumen de su estudio sobre la calidad de
la educacion superior, hacen las siguientes recomendaciones sobre el desa-
rrollo futuro de estos tipos de estudios:

— Los estudios deben extenderse a todas las instituciones.

— Deben usarse indicadores mdltiples.

— Las opiniones de los consumidores deben incorporarse al proceso
evaluador.

— Deben intentarse evaluar los beneficios sociales e individuales de la
educacion.
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— Se debe prestar mayor atencion al aprendizaje v desarrollo de los
estudiantes como obijetivos de la educacion superior.

— Debe considerarse la posibilidad de diferentes indicadores por progra-
mas, por sexo, por razas, etcétera.

Para Troutt (1981), por otra parte, todos los analisis de la calidad deberian
cumplir tres requisitos:

— Emplear medidas de los logrosintelectualesy de losresultados cognos-
citivos.

— Recoger datos de instituciones de diversos tipos.

— Proporcionar informacion sobre el cambio de los estudiantes entre su
entrada y algun momento posterior de su proceso educativo.

Por su parte, Webster (1986), resumienco las ventajas y desventajas de
cada método, recomienda los siguientes criterios para realizar una evaluacion
jerarquica de las universidades:

— Debe ser multidimensional, aunque esta todavia por determinar qué
caracteristicas debentenerse en cuenta para construir unindicador de calidad
optimo.

— Las medidas usadas deben tener en cuenta los resultados de la
totalidad de los profesores o estudiantes, y ro solo a 1os de unos pocos mas
sobresalientes.

— Los estudios deben basarse siempre en medidas per cdpitay no en
cantidades agregadas, coma ha sido habitual.

— Los estudios deberian no solo comparar instituciones, sino establecer
algun tipo de valoracion respecto a unas medidas externas o reglas normali-
zadas.

— Deberfan incluirse, ademas de departamentos, especialidades que
sean especialmente significativas.

— Deberfanincluirse las participaciones de departamentos auxiliares que
intervienen en los programas.
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— Es necesario incluir alguna medida de 1o gue los estudiantes aprenden
en la universidad.

En cualquier caso, esta por hacer la evaluacion que mida el valor afiadido
en el sentido de Astin (1985), es decir, que valore el efecto global que la
institucion universitaria ejerce sobre el individuo que pasa por ella. Esta seria,
sin lugar a dudas, la mejor medida de la calidad de una universidad.
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CAPITULO VII. LA EVALUACION
DE LA EDUCACION SUPERIOR EN DIVERSOS PAISES

The cultivation of quality, efficiency and enterprise (...) are not in
themselves matters on which any rightminded person would dispute.
We are all in favour of them, just as we are in favour of gastronomy and
a thin waistline (...). When the controversy arises is their operational,
legislative and financial consequences for the individual establishment
that go to make up the nations’ system of higher education.

Neave, 1988: 7.

VIl.1. INTRODUCCION

En este capitulo se hace referencia a situaciones y experiencias concretas
de la evaluacion de la educacion superior en un conjunto de paises. La
informacion disponible sobre estas experiencias esreducidano sélo porque no
estén todavia demasiado generalizadas, sino también porque la participacion
en el «mercado internacional de la informacion» es desigual, siendo algo
escasa la qgue proviene de paises de habla no inglesa. No sélo es en Estados
Unidos donde méas atencion se ha prestado a la evaluacion de la educacion
superior, sino también el pais que, con gran diferencia, mas importacion
proporciona sobre este tema. Aungque en menor medida, también existe una
ampliainformacion sobre la evaluacion institucional en el Reino Unido, Australia
yCanada. Cabe destacar muy especialmente lagran cantidad de aportaciones
realizadas al estudio de la evaluacion institucional en Holanda. Alguna informa-
cion se puede tambien encontrar sobre la evaluacion en otros palses europeos,
como Alemania, Francia, Suecia y Finlandia, pero poco mas es posible.

Como consecuencia de estasituacion, lainformacion que se recoge en este
caplitulo es necesariamente parcial, ya gue soélo recoge aguella parte de la
informacion sobre la practica de la evaluacion de la educacion superior que
esta publicada en los medios habituales de comunicacion cientifica o que ha
sido presentada en recientes congresos cientificos sobre estos temas. La
informacion que se proporciona en este capitulo no es tampoco sistematica, ya
que se relatan experiencias concretas en diversos palses, no siempre conexio-
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nadas entre si, pero no se pretende hacer una revision exhaustiva de todas
ellas.

El capitulo se ha dividido en tres secciones: tras esta introduccion, la
segundaseccionestareferidaatres paises no europeos, delos que se dispone
de suficiente informacion: USA, Australia y Canada; la tercera seccidn se
dedica alos pocos paises de la Europa Occidental en los que algun sistema de
evaluacion institucional esta actualmente en marcha.

Ademas delos paises ya sefialados, enalgunos otros se han hechotambién
intentos de evaluacion de la educacion superior que merecen indicarse:

— Un estudio sobre la efectividad de las universidades de Indonesia
realizado por Johnstone y Agustiar (1983).

— Una revision de trabajos que evalian la calidad en las universidades
venezolanas realizado por Salcedo (1988).

— Una descripcion de la organizacion y sistemas de control de la calidad
en las universidades israelies llevado a cabo por Iram (1987).

— Una metodologia de evaluacion institucional aplicada en instituciones
de varios palses latinoamericanos (Escotet, 1990a, 1990b).

VI.2. ESTADOS UNIDOS, CANADA, AUSTRALIA

En esta seccion se recoge informacion sobre tres paises en los que la
evaluacion de la educacion superior ha tenido un amplio desarrollo en los
Gltimos tiempos. Tienen también algo méas en comun: la existencia de sistemas
de educacion superior muy diversificados y plenamente auténomos. Algunos
casos concretos de evaluacion de sus instituciones de educacion superior
seran brevemente relatados para cada uno de estos paises.

VIl.2.1. Estados Unidos

Aungue la mayor parte de la informacion que se ha aportado en capitulos
anteriores esta referida a los Estados Unidos, en este apartado se trataran
especificamente algunos casos practicos de métodos de evaluacion de las
instituciones y de los programas, con exclusion de los estudios que tratan de
valorar la calidad de las instituciones mediante la utilizacion de comparaciones
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y ordenaciones jerarquicas, tema al que ya se dedico especificamente el
capitulo anterior.

Es necesario sefialar una vez mas que el sistema de educacién superior
norteamericano esta constituido por mas de 3.000 instituciones con una gran
diversidad de situaciones: publicay privadas; independientes y confesionales;
controladas por los estados y no controladas; especializadas en investigacion
0 no; concediendo dectorados o no; selectivas o abiertas, etc. (Carnegie
Council, 1980; Carnegie Foundation, 1987; Kerr, 1990). Este sistema, aparen-
temente anarqguico, es flexible, competitivo y despolitizado (Kells, 1986). Otra
particularidad de este sistema es gue la mayor parte del poder esta en las
presidencias de cada universidad, no como en los sistemas europeos, en los
gue el poder radica en los gobiernos, por un lado, y el profesorado (bajo la
tradicional estructura de catedras), por otro (Maassen, 1988). Veremos sequi-
damente algunas de las experiencias norteamericanas en la practica de
diferentes facetas de la evaluacion institucional.

El sistema de evaluacion institucional en los Estados Unidos

En Estados Unidos la educacion en todos sus niveles es una competencia
de los estados. Sin embargo, éstos no ejercieron ningun tipo de control sobre
las instituciones de educacion superior hasta hace relativamente muy poco
tiempo. A principios de este siglo las instituciones de educacion superior
habian crecido y se habian diversificado enormemente. Fue entonces cuando
empezo a verse la necesidad de evaluarlas con el fin de permitir trasvases de
estudiantes entre ellas, pudiéndose valorar ademas la calidad de los diversos
titulos profesionales. El sistema que se cred fue el de las acreditaciones (a las
gue ya se dedico una amplia informacion en el capitulo V), un método basado
en las revisiones realizadas por miembros de la comunidad académica. Las
acreditaciones han cambiado a lo targo deltiempo; actualmente sonun sistema
complejo de autorrevision y de revisién externa que tiene lugar cada diez afios
en la mayoria de las instituciones de educacion superior. El sistema de
acreditaciéon es el dominante en el sistema educativo norteamericano. Sin
embargo, en los afios sesenta, como consecuencia del crecimiento del sistema
universitario en alumnosy presupuestos, algunos estados empezaron a ejercer
algun tipo de control sobre las instituciones, de modo que en la actualidad la
mayoria delos estadostienen algun sistemade evaluacion de programas enlas
instituciones que forman parte de sus respectivos sistemas estatales de
educacion superior (Young, 1988). La evaluacion de la educacion superior se
ha convertido en una preocupacion de una gran parte de los gobiernos
estatales, de modo que, segun una encuesta realizada por Boyer et al. (1987),
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dos tercios de los estados ya han iniciado algun sistema de evaluacion de la
calidad de las instituciones publicas de educacion superior.

Por otraparte, las propias instituciones universitarias iniciaron hace algunos
afos investigaciones sobre la eficiencia de su propio funcionamiento, revisio-
nes de programas, planificaciones estratégicas, etc. Todo ello como conse-
cuencia de la escasez de recursos, 10s costes crecientes y los cambios
demograficos que obligaron a las universidades a prestar una mayor atencion
a los problemas de efectividad y eficiencia (Kells, 1986). El panorama de las
evaluaciones de las instituciones en Estados Unidos se puede resumir en estos
tres grupos:

— Revision y permisos de los estados

Solo nueve de los 50 estados estan presentes de una forma activa en
procesos de control de las instituciones de educacion superior. El proceso varia
desde una simple licencia inicial a las instituciones para que puedan iniciar su
funcionamiento, a revisiones periddicas de todo el proceso institucional.

— Acreditacion por agencias regionales

Virtualmente abarca a todas las instituciones del pals. El proceso incluye
unaautorrevisién junto con una visita de estuclio por parte de un equipo externo
evaluador.

— Evaluaciones y planificacion iniciadas por las propias instituciones

Una actividad de uso creciente, que abarca todo tipo de métodos vy
sistemas de evaluacion.

Si pasamos del nivel institucional al de los programas, hay cuatro tipos de
acciones gue son frecuentes como métodos de evaluacion (Kells, 1986):

— Pruebas estatales para validar titulos de caracter profesional.

— Revisiones ciclicas de los programas, unas veces obligadas desde los
estados y otras solamente recomendadas.

— Acreditaciones especializadas para los programas de caracter profe-
sional.

— Revisiones de programas promovidas y realizadas desde las propias
instituciones.
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El uso de indicadores de rendimiento

Enlos Estados Unidosla asignacion de fondos alas universidades estatales
esta casi completamente determinada por la historia previa de la institucion y
por elnimero de matriculaciones en cada curso. Los criterios de asignacion de
fondos estén basados en la actividad, pero no en la efectividad del proceso o
en la calidad de los resultados (Bogue, 1982). Este sistematiene la ventaja de
gue se garantiza la equidad y la objetividad en el reparto de fondos, pero tiene
algunos inconvenientes como el que se enfatiza el crecimiento méas que la
calidad, no se estimulan las mejoras y se puede inducir una disminucion de los
niveles de exigencias a los alumnos para conseguir mantener altos niveles de
matriculacion.

Ultimamente se estan poniendo en marcha procesos de asignacion de
recursos entre las universidades utilizando criterios mas complejos basados en
los indicadores de rendimiento. Dos ejemplos de la utilizacion de estos
indicadores se citan a continuacion.

El Sistema Publico de Educacion Superior del Estado de Ohioes unejemplo
(Coulter y Moore, 1987) de utilizacion de indicadores de rendimiento para la
asignacion de recursos en un sistema publico. Este sistema desarrolld un
programa selectivo de calidad en el que se asignaban recompensas especia-
les a aquellos centros en los que se cumplieran determinados requisitos. Para
la asignacion de estas recompensas (coniratos especiales, becas, ayudas
financieras, etc.) se exigia la puesta en marcha de toda una serie de indicado-
res gue evaluaran los méritos de los programas que solicitaban las ayudas.

También el Sistema Estatal de Tennessee cred un sistema especial de
asignacién de fondos, que puede llegar a alcanzar hasta el 5 % del total del
presupuesto de la institucion, para aquéllas que demuestren haber alcanzado
un aceptable nivel en estos cincoindicadores (Bogue, 1982; Banta efal., 1986):

— Porcentaje de programas sometidos a acreditacion que la consiguen.

— Porcentaje de programas que se han sometido a una revision en los
ultimos cinco afios 0 a un examen general de resultados en las materias que se
imparten.

— Valor anadido por la educacion proporcionada a los estudiantes, medi-
do por la diferencia entre una prueba realizada al ingresar en la universidad y
otra a la salida.

— Opiniones sobre la calidad recogidas de estudiantes, antiguos alumnos,
empleadores y miembros de la comunidad.
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— Implementacion de un plan de mejoras en la instituciéon como conse-
cuencia de los resultados de las evaluaciones.

Autoestudios y revisiones de programa

LLos autoestudios de las instituciones y las revisiones de los programas
constituyen uno de los métodos habituales de investigacion institucional en la
educacion superior en USA. Los autoestudios siguen un método normalizado
por las propias agencias de acreditacion, aunque pueden existir algunas
variaciones en la puesta en practica (O'Brien y Waters, 1983; Kells, 1988b). Sin
embargo, larevision de programas constituye una actividad mas idiosincratica
de cada institucidn o sistema educativo, de la que se pueden citar algunos
ejemplos de interés. Dado el objetivo primordial de este estudio, se hara
referencia solamente a casos de evaluacién de programas realizados en
sistemas universitarios de caracter estatal.

Un ejemplo de revision de programas en una institucion es el del Chicago
City-Wide College, unainstitucion publica que proporciona educacion superior
de dos afios de duracion, y que tenfa una matriculacion de 115.000 estudiantes
en 1987 (Hart, 1988). En este centro se realiza una revision sistematica de los
programas, de modo que cada cinco afos son revisados todos. La intencion
primaria de las revisiones es la mejora de los programas, aunque secundaria-
mente proporcionan informacion a los gestores y se cumple un mandamiento
legal del Estado de lllinois. Cada programa es revisado bajo tres perspectivas:
necesidades del programa, calidad y costes. Los siguientes indicadores son
utilizados para reflejar cada uno de estos aspectos:

— Caracteristicas e informacion sobre el programa.
— Necesidades del programa:

- Demanda del programa por parte de los estudiantes y de la comunidad.

— Matriculaciones enlos Ultimos tres anos y perspectivas paralos proximos
dos.

— Caracteristicas de los estudiantes que se matriculan en el programa.
— Intereses educativos y ocupacionales de los estudiantes.

— Relacion del programa con el mercado laboral, medido a través de
informacion sobre laocupacionde los graduados y através delas perspectivas
sobre la demanda de empleo para los graduados de ese programa.
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— Calidad del programa;

- Datos sobre retencion de estudiantes, tasa de abandonos y de traslados
de los ultimos tres afios, del momento presente y perspectivas para los
proximos dos afos.

— Datos sobre finalizacion de estudios y empleo posterior de los gradua-
dos para los mismos periodos de tiempo que en €l caso anterior,

— Seguimiento del grado de satisfaccion de los estudiantes y de la validez
del programa con fines profesionales.

— Valoraciones sobre la calidad del profesorado, del curriculum y de los
servicios relacionados con el programa.

— Costes del programa:
— Desarrollo de una tabla de costes por unidad.
— Analisis de los factores subyacentes a cada uno de los costes.

— Comparaciones de estos costes con los costes medios de otras institu-
ciones del Estado.

— Recomendaciones del programa:

— Recomendaciones relacionadas con los objetivos del programa, con las
admisiones y con las caracteristicas del programa.

— Recomendaciones de caracter administrativo.

- Recomendaciones de caracter docente y relacionadas con las unidades
de apoyo.

— Planes de accidn sobre las recomendaciones gue han sido hechas con
anterioridad.

Otro ejemplo de puesta en préctica de revisiones de programas es el de la
Universidad de California, una institucion publica con nueve campus autono-
mos entre si, que inicié en 1982 una sistematica revision de sus programas en
todos sus campos. La experiencia se enfrenté al principio a fuertes resistencias
del profesorado, celoso de la autonomia de cada campus y del mantenimiento
delaconfidencialidad de los resultados. Apesar de este inicio, enla actualidad
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es un mecanismo aceptado, y puede considerarse uno de los sistemas mas
eficaces que utiliza esta universidad para mejorar la calidad (Balderston, 1985).

El Sistema Universitario Estatal de Florida también se planteo, ya a finales
de los afios setenta, los problemas generales de la educacion superior, que se
incrementaban en el caso especial de este Estado a causa delfuerte crecimien-
to demografico experimentado, unido aimportantes cambios en las caracteris-
ticas de la poblacion. En 1983 se iniciaron las revisiones de programas
académicos para todo el sistema publico de educacion superior del Estado,
constituido por nueve universidades de distintas tipologias. Las revisiones son
ciclicas, de modo que, tras una revisién inicial, se realiza un nuevo seguimiento
cinco afios después. Las revisiones son presididas por una persona de
prestigio de fuera del Estadoy por otra de la propia universidad, que es distinta
para cada programa revisado, mientras que el equipo esta formado por
representantes del Estado, de la disciplina objeto de estudio, del propio centro
y por dos expertos de reconocido prestigio, uno nombrado por el Estadoy otro
por la propia institucion. Para llevar a cabo la revision, el equipo realiza una
visita a la institucion, de la que emite un informe sobre los programas. Este
informe puede ser replicado posteriormente por el departamento. Toda la
informacion pasa finalmente a un comité del Estado que, bien toma acciones
enladireccion gue recomiendan el equipo de larevision o bien puede rechazar
estas recomendaciones.

Evaluaciones de resultados

Otro de los aspectos de la evaluacion de la educacion superior, a los que
se ha dedicado especial atencion en los Estados Unidos, es el de la valoracion
de los resultados del proceso educativo, es decir, al valor afiadido que el
proceso educativo superior genera sobre quien pasa por él. Hay que citar en
este sentidolasinvestigaciones llevadas a cabo por el National Center of Higher
Education Management Systems (NCHEMS) (Ewell, 1985), que estan tratando
de encontrar los mecanismos mas adecuados para la evaluacion de los resul-
tados del proceso educativo.

Uno de los modelos de evaluacion de resultados mas interesantes es el
realizado en la Northeast Missouri State University. En esta universidad se
implementd, durante trece afios, un estudio sobre el valor afiadido a los
estudiantes durante su permanencia en el centro (McClain y Krueger, 1985;
McClain et al., 1986). El método consistio basicamente en la realizacion de una
prueba a todos los alumnos al ingresar en la universidad, y otra al finalizar,
evaluando asi el resultado del proceso de aprendizaje. En las pruebas no sélo
se miden conocimientos, sino muy principalmente cualidades personales de
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los individuos y su capacidad para enfrentarse a los problemas reales. En
contraposicion de otras medidas de la calidad, por este método se consiguen
evaluar las ganancias reales de un individuo en conocimientos, capacidad
analitica, destrezas, valores humanos y culturales, junto con otras cualidades
del desarrollo personal.

Con un espiritu algo diferente se realizo un estudio de evaluacion de los
resultados educativos en la University of Tennessee, Knoxville (Banta, 1985;
Banta et al., 1986). En esta universidad los alumnos que finalizan los estudios
deben realizar una prueba de evaluacion de sus conocimientos; con los
resultados de esta prueba la universidad valora los puntos débiles y fuertes del
curriculum. Se realizaron también encuestas sobre calidad de los programas
académicos y de los servicios entre alumnos y antiguos alumnos (no sélo de los
que han acabado los estudios, sino también de los que los han abandonado
antes de finalizarlos). La evaluacion se completd con revisiones por profesores
de otras universidades, que realizaron visitas para hacer estimaciones de la
calidad delos programasy delos servicios. La universidad esta continuamente
evaluando la efectividad del sistema con el objeto de alcanzar mejor los
objetivos de la institucion, de tal modo que son numerosas las medidas de tipo
administrativo, docente y organizativo que han sido tomadas siguiendo las
sugerencias que se desprenden de las evaluaciones realizadas.

VIi.2.2. Canada

lLa experiencia en autoestudios y revisiones de programas de los Estados
Unidos es trasladable facilmente al Canada. Evaluaciones de diferentes tipos
realizadas en la Universidad de Alberta, en la McGill University, en la Universi-
dad de Guelphy en el Sistema Universitario de Quebec son algunos ejemplos
que se van a referir a continuacion sobre el uso de evaluaciones, basicamente
autorreguladas, en las universidades canadienses.

La experiencia de la Universidad de Alberta

La Universidad de Alberta inicid sus revisiones de programas ya en 1980,
bajo los siguientes principios y objetivos declarados (Holdaway, 1988):

— La meta de la revision debe ser la recogida de informacién que sirva
como una base fiable para la planificacion y la mejora de los programas.

— Los mecanismos que deben usarse en la revision deben ser compren-
sibles, legibles, efectivos, eficientes, flexibles, crelbles y realistas.
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— Se debe constituir un consejo asesor para las revisiones a nivel de la
institucion, cuyas misiones deben ser:

— Asesorar sobre el orden con el que se deben efectuar las revisiones y
sobre la composicion de los equipos.

— Asesorar a los equipos sobre los requerimientos de la revision.
— Transmitir los informes recibidos.
— Mantener a la comunidad universitaria informada sobre los resultados.

— Cada unidad revisada debe realizar un autoestudio y emitir como
resultado un informe.

— El equipo de la revision debe estar constituido por dos miembros de fa
misma disciplina, pero de otras universidades, dos de la misma universidad,
uno del departamento que es evaluado y otro de cualquier otra disciplina.

— Cada unidad de revision debera consultar a los estudiantes, a los
graduados recientes, al personal académico v no académico, y a los posibles
empleadores de los graduados, si se considera adecuado.

Este proceso de revision de los programas en la Universidad de Alberta se
realiza a un ritmo de 15 programas al afio, de modo que se completa una
revision de todas las unidades en diez afos. El proceso tipico de una revision
consta de los siguientes pasos:

— Asesoramiento a la unidad que va a ser revisada de como hacer el
autoestudio.

— Realizacion del autoestudio por parte de la unidad. Este proceso tarda
entre seis y doce meses. Estos informes deben tratar la historia de la unidad,
la situacion actual, las cuestiones claves, una franca y equilibrada considera-
cion sobre los puntos fuertes y débiles de la unidad, estrategias para cambios
futuros y dotacion para dichos cambios y el papel de los individuos y de los
grupos. Se suministran autoestudios de otros departamentos como modelo. Se
espera que el estudioinvolucre a la mayor parte de los individuos de la unidad,
aungue esté dirigido por un pegquefno grupo.

— Nombramiento de un equipo de revision constituido por dos evaluado-
res externos y dos internos. Uno de los internos debe conocer bien el departa-

180



mento bajo revision, mientras que el otro representa los intereses generales de
la universidad. La lista de evaluadores es acordada por la unidad y el comité
asesor de revisiones de la universidad.

— Uninforme sobre como realizar la revision y un ejemplar del autoestudio
son entregados a cada miembro del equipo con suficiente antelacion ala visita.
Enesteinforme se e pide al equipo que opine sobre los puntos fuertes y débiles
del programa docente e investigador; haga una valoracién del personaly de su
carga de trabajo; estime lo adecuado de los recursos disponibles; valore la
efectividad de la organizacion del departamento y sus relaciones con otros
departamentos. Muy especialmente, se solicita al equipo evaluador que sefiale
aquellos puntos que pueden ser mejorados en relaciéon con los recursos
disponibles.

— Elequipo evaluador, en un plazo de dos meses, envia sus conclusiones
al comité de evaluacion de la universidad, quien envia una copia a la unidad
revisada, de modo que esta unidad pueda emitir unarespuesta ala evaluacion.

— Conlostresinformes (autoestudio del departamento, informe del equipo
externoy respuesta del departamento) el comité resume los principales rasgos
del programa vy los discute con el jefe del departamento.

— El proceso finaliza con reuniones entre el comité de revision de la
universidad, el comité de planificacion de la universidad, el jefe del departa-
mento y el rector de la universidad. Como consecuencia de esta o estas
reuniones scn adoptadas medidas en el departamento que mejoren su calidad
en las direcciones sefialadas por el informe final.

— A los dieciocho meses de estas reuniones el departamento envia un
informe de los progresos realizados al vicerrector de asuntos académicos.

Es de sefialar que en algunas facultades con varios departamentos el
proceso de revision se realiza simultdneamente en todos ellos e incluso se
presenta un estudio complementario de la facultad comao un conjunto.

Holdaway (1988), relatando su experiencia en la Universidad de Alberta,
recomienda estos siete puntos para que una revision tenga éxito:

— Centrar la atencién en la mejora de los programas.

— Nombrar un comité de revision presidido por un profesor respetado, que
no sea un administrador.
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— Realizar tres informes: el autoestudio, la evaluacion externa y la contes-
tacion del departamento.

— Tratar los informes del equipo externo con la apropiada confidenciali-
dad, pero asegurarse gue los procedimientos son abiertos y claros.

— Compensar economicamente a los departamentos gue estan realizan-
do la revision.

— Nombrar equipos mixtos de evaluadaores internos y externos.

— Responsabilizar a un administrador de la tarea de seguir el progreso del
departamento hacia las metas que se le recomendaron.

Oftras experiencias canadienses

Yahace mas de una década que el Centre d'animation, de developpement
et de reserche en education(CADRE), de Montreal, organizé la institucionaliza-
cion de autoevaluaciones entre las universidades de Quebec. Cada institucion
del sistema universitario de Quebec realiza su propia autoevaluacion, que es
pasada posteriormente al CADRE, cuyos expertos en investigacion institucio-
nal la analizan y extraen las pertinentes conclusiones para todo el sistema
(Calvert, 1981).

La McGill University inicié un plan de revisiones de programas en 1982 con
unciclo de siete afos, revisando una parte proporcional de los programas cada
afio. Tras la preparacion de un autoestudio por el departamento, se obtienen
dosinformes sobre el programa, uno emitido por un equipo interno formado por
estudiantes y miembros del departamento que esta siendo revisado, y otro
realizado por un equipo externo formado por miembros de otras universidades
(Holdaway, 1988).

Jamieson (1988) relata la experiencia en autoestudio realizada por la
Universidad de Guelph, en Ontario. El autoestudio, de caracter no estructura-
do, controla la calidad del proceso docente e investigador, revisa el cumpli-
miento de las metas institucionales y determina las necesidades de recursos
necesarios para el buen funcionamiento de la institucion. Una aplicacion
importante de este autoestudio es la de reasignar fondos desde los departa-
mentos sobredotados a los menos dotados.

Vil.2.3. Australia

En Australia existe una organizaciéon gubernamental responsable de la
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educacion superior: la Commonweaith Tertiary Education Commission(CTEC).
Esta organizacion recomendd insistentemente a las universidades que pusie-
ran en marcha sistemas de revision de programas o de departamentos (Roe et
al., 1986). Existe también un instituto especializado en la investigacion de los
temas relacionados con la educacion superior: el Higher Education Research
and Development Society of Australasia(HERDSA), que se encarga de prepa-
rar metodolégicamente las revisiones que desean hacer las universidades.

Miembros de HERDSA, con el apoyo de CTEC, desarrollaron un amplio
proyecto para el disefio de un sistema de evaluacion de la educacion superior
en las instituciones australianas. El proyecto fue llevado a cabo mediante
reuniones de trabajo de jefes de departamento de distintas universidades que
discutieron sobre tres temas bésicos: evaluacion de asignaturas y de docencia,
evaluacion de programas o de departamentos y evaluacion de los profesores.
Los resultados de este proyecto se presentaron en dos libros: el primero esta
dedicado ala evaluacion de la docencia (Roe y McDonald, 1984), mientras que
el segundo (Roe, McDonald y Moses, 1986) se dedica expresamente a fa
evaluacion de departamentos y a la evaluacion individual, tanto docente como
investigadora. La influencia de los métodos de evaluacion norteamericanos es
patente en os resultados de este interesante proyecto metodolégico.

Por otra parte, la CTEC realizé una encuesta publica sobre la manera de
mejorar la eficiencia y la efectividad de las universidades australianas. Los
resultados son presentados en un informe (Commonwealth Tertiary Education
Commission, 1986), en el que se ofrece una amplia visidon de la situacion de las
instituciones universitarias australianas desde el punto de vista del rendimiento.
Entre las recomendaciones que se recogen en el informe para aumentar el
rendimiento de las universidades citaremos las dos méas directamente relacio-
nadas con la evaluacion de la calidad. Son éstas (Commonwealth Tertiary
Education Commission, 1986: 29):

— «La AVCC y la ACDP (asociaciones de las universidades australianas)
desarrollaran, de acuerdo con el CTEC, principios y procedimientos para la
implementacion de evaluaciones internas y regulares de los departamentos
académicosy laextension de este procedimiento a otras actividades (servicios
y unidades administrativas) de las instituciones.

— Las instituciones de educacién superior proporcionaran informes regu-
lares al CTEC sobre los procedimientos usados para evaluar el rendimiento
académico y su relacion con la gestion institucional, de modo que la CTEC
pueda realizar una valoracion del rendimiento institucional en este area en su
informe trienal. »
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Como se puede apreciar, en Australia se esta siguiendo un método
basicamente autorregulado como sisterma de controlar y mejorar la calidad de
lasinstituciones universitarias, de modo gue el control gubernamental sobre las
instituciones de educacion superior se limita a solicitar que losresultados de las
autoevaluaciones le sean remitido cada tres afos.

Por otfra parte, la utilizacion de autoevaluaciones es algo que viene de
antiguo en aquellas universidades: Calvert (1981) ya relata alguna experiencia
de este tipo que se inicio en los afos setenta. Por dltimo, sefialar gue el anélisis
de la efectividad de las instituciones de educacién superior en Australia
también ha sido objeto de estudio (Lysons y Ryder, 1988), siguiendo las mismas
técnicas de medidade la efectividad que realizé Cameron (1978) para Estados
Unidos.

VII.3. PAISES DE EUROPA OCCIDENTAL

Lasituacion de la educacion superior en Europa Occidental no es uniforme.
De un modo muy general se puede decir gue existen dos tipos de sistemas
universitarios: los que han gozado de amplia autonomia en el pasado y ahora
se mueven hacia sistemas mas regulados y controlados por el Gobierno (el
caso del Reino Unido) y los que originalmente eran sistemas centralizados bajo
control gubernamental, pero que se dirigen ahora hacia situaciones de mayor
autonomia (Suecia, Holanda o Espafia son casos representativos de esta
situacién). Como consecuencia de esta doble tendencia, es posible gue en un
proximo futuro se alcance una cierta situacion de homogeneidad, fruto de la
confluencia en un punto mas o menos comidn de sistemas con origenes
opuestos.

La informacion que se recoge en esta seccion esta referida a unos pocos
paises que tienen establecido algun modelo sistematico de evaluacion institu-
cional. Se presta atencion muy especialmente a dos paises, Reino Unido y
Holanda, en los que ha existido un mayor interés por el problema de la
evaluacion del sistema universitario. En cualquier caso, dada la diversidad de
sistemas universitarios, no se pueden sacar conclusiones unicas sobre la
situacion de la evaluacion institucional en los distintos paises de la Europa
Occidental, salvo quiza una que acufio Neave (1988): que en todos ellos hay
un auténtico despertar de un «estado evaluador».

VIL.3.1. Visién general de estos paises

Los sistemas nacionales de educacion superior europeos estuvieron
sometidos en el pasado reciente a una gran demanda social que multiplicd el
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ndmero de estudiantes universitarios. Estos sistemas tuvieron que enfrentarse
al reto de fundar nuevas universidades, construir nuevos edificios, contratar
personal y elevar cada vez mas los gastos de todo tipo, sin que diera tiempo a
designar nuevas estructuras y formas de organizacion que adaptaran una
universidad de élite a una de masas gue funcionara correctamente.

Como consecuencia de ese crecimiento tan rapido, la calidad de la
educacion quizé no recibid siempre la debida atencion. Alcanzada en la
actualidad una cierta situacion de estabilidad en las universidades europeas,
la preocupacion por la calidad ha despertado con fuerza. Las razones no son
exclusivamente académicas, sino que, unido a la posible devaluacion de los
niveles de calidad en las universidades, tanto en investigacion como en
docencia, esté el problema de la competencia y de la supervivencia tecnolé-
gica en el mercado mundial, para cuya solucion parece necesaria una educa-
cion superior de alta calidad (Hufner y Rau, 1987). Recientemente, la educacion
superior esta siendo vista en muchos paises como la herramienta para entrar
en un nuevo periodo de desarrollo econémico, para lo gue se necesita una
educacion superior creativa y de calidad, que produzca cientificos y técnicos
capaces de generar los avances tecnoldgicos necesarios y profesionales
capaces de gestionar esos avances (Vught, 1988).

Otro motivo del interés actual por la educacion superior en Europa hay que
buscarlo en las altas tasas de desempleojuvenil que se alcanzaron en la Ultima
década, incluso entre titulados universitarios. Ante esta situacion se volvieron
las miradas hacia las universidades, pidiéndoles una educacion més efectiva
que ayudara a los jovenes a desenvolverse mejor en el mercado laboral.

Por otra parte, durante los afios setenta y ochenta la mayoria de los siste-
mas de educacién superior en Europa se tuvieron que enfrentar con nuevas
situaciones originadas por un cambio de las estrategias de los gobiernos hacia
la educacion universitaria. Este cambio no es independiente de la subida al
poder de gobiernos conservadores en una gran parte de estos pafses. La
filosofia del «valor del dinero» de estos gobiernos acabd con la politica de
financiamiento incondicional de las universidades que se habia practicado en
épocas anteriores. Como consecuencia, el control de la calidad de la investi-
gacién y de la docencia se ha convertido en un tema clave de la politica
educativa para los gohiernos de muchos paises europeos (Goedegebuure et
al., 1990).

Como se puede apreciar, son varios los motivos que inciden en la actual
preocupacion por la calidad de las universidades en Europa Occidental.
Resumiendo, se podria decir gue es la consecuencia de tres hechos fundamen-
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tales: la necesidad de limitar el gasto social y de gestionarlo més eficazmente;
la necesidad de orientar a los estudiantes hacia los estudios con mejores
posibilidades de empleo, ylanecesidad de desarrollar estudios de calidad que
posibiliten una educacion adecuada a una economia de alta tecnologia
(Neave, 1986).

Para conseguir este aumento de la calidad en las universidades europeas
se estan siguiendo dos tipos de estrategias, una de mas control y planificacién
estatal, y otra que justo hace lo contrario: crear condiciones de mayor autono-
mia, de modo que en las instituciones se cree el clima necesario para
desarrollar la calidad y la creatividad. En esta ultima postura el Gobierno no
desaparece de la escena, sino que actla influenciando a las instituciones por
medio de recompensas y sanciones (Vught, 1988). En esta estrategia, que
puede ser llamada de autorregulacion, se pone el énfasis en la capacidad
autorregulatoria de lasinstituciones dentro de un marco general proporcionado
por el Gobierno.

En un sistema autorregulado las instituciones estan sometidas a un control
de calidad ex post, recompensandolas por su nivel de rendimiento, e incluso
penalizando la carencia del adecuado nivel de rendimiento. Las instituciones
se hacen también responsables de sus propios asuntos financieros, deben
atraer alos clientes y adaptarse mejor a su entorno, es decir, «las instituciones
deben buscar su propio nicho en el mercado» (Maasssen, 1988: 1).

En varios paises europeos se estan dando pasos en el sentido de la
desregularizacién de las instituciones universitarias (Holanda, Alemania, Fran-
cia, Sueciay Espafia, entre otros). Curiosamente, en muchos de estos paises
los politicos y administradores de las universidades vuelven sus miradas hacia
el sistema universitario norteamericano, al gue ven como flexible, eficiente,
competitivo, diversificado y variado, como un modelo a seguir pararesalver los
problemas de la educacion superior europea (Kells, 1986; Hufnery Rau, 1987).

El nacimiento de un «estado evaluador» generalizado en las universidades
europeas puede considerarse el mayor cambio que esta teniendo lugar dentro
de las relaciones entre educacion superior, Gobierno y sociedad en la Europa
Occidental en los Ultimos afios. Aungue el desarrollo de esta situacion no es
uniforme, mientras que hay paises que ya han avanzado un cierto camino:
Finlandia, Francia, Holanda, Sueciay el Reino Unido (Neave, 1988), en otros se
estan iniciando los primeros pasos, pero, en cualquier caso, la evaluacion de
la calidad en sus diferentes dimensiones y configuraciones (autoevaluacion,
revisiones por colegas, indicadores de rendimiento, efc.) es en estos momen-
tos un tema de plena actualidad en las universidades europeas (Kells, 1990).
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VII.3.2. Holanda

Sin lugar a dudas, Holanda es uno de los paises europeos donde mayor
interés y dedicacion ha suscitado el problema de la calidad de la educacion
superior y, por tanto, una de las mejores fuentes de informacion sobre los
problemas de su evaluacion. En este apartado se recogen diversos aspectos
de la evaluacion de la calidad en el sistema universitario holandés.

El sisterna de educacion superior holandés

La educacion superior en Holanda esta constituida por un sistema publico
sostenido por el Estado central, y que consta de tres sectores: el universitario,
el profesional y una universidad a distancia (Frackmann y Maassen, 1987). Hay
13 universidades con un total de 170.000 alumnos en el curso 87-88, y 85
instituciones de educacion superior profesional (Maassen, 1989).

Los principios que definen la educacion superior holandesa en la postgue-
rra son éstos (Bormans et al., 1987, Maassen, 1987):

— lgualdad de oportunidadesy acceso abierto atodos los estudiantes que
lo deseen y estén cualificados.

— lgualdad entre todas las universidades para su desarrollo, bajo la
suposicion de que todas tienen el mismo nivel de calidad.

Estos principios se han reflejado en algunas caracteristicas del sistema
holandés de educacion superior (Bormans et al., 1987).

— Acceso libre a cualquier area de estudio con la excepcion de medicina.

— No existencia de ningun tipo de barreras académicas de entrada a la
educacion superior, Como examenes o pruebas.

— Crecimiento desmedido del personal funcionario en las universidades,
dentro de una politica de personal basada mas en la seguridad en el empleo
gue en criterios de calidad o de diferenciacion.

— La politica interna de las instituciones ha sido un reflejo de la politica
gubernamental en lo que respecta a justicia distributiva y a equidad.

— ElEstado proporciona el 85 % del presupuesto de las universidades. El
criterio de asignacion ha estado basado exclusivamente en el nimero de
alumnos de cada institucion, y en la razén profesor/alumno.
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— Carencia de un sistema de control de calidad que valorara el proceso
educativo.

En los finales de los afios setenta empiezan a darse algunos hechos
importantes en Holanda, semejantes a los que acontecian en otros paises
desarrollados (Bormans et al., 1987):

— Estancamiento de los presupuestos y del nimero de alumnos.
— Incremento del desempleo de los graduados universitarios.

— Preocupacion por la falta de relacion entre el mundo del trabajo y las
instituciones de educacion superior.

-— Proporcién de abandonos demasiado alta, y duracion excesiva del
periodo necesario para completar los estudios.

— Preocupacion creciente por la calidad y por la carencia de una politica
de seleccion.

— Un excesivo grado de especializacion y compartimentalizacién de las
actividades académicas.

— Un personal que, disfrutando de una situacion de funcionario, no
siempre satisfacia las demandas que se le hacian respecto a calidad, creativi-
dad, productividad y destrezas pedagogicas.

— Carencia de una politica cientifica nacional adecuada.

Como consecuencia de esta situacion, en los primeros anos ochenta se
llevé a cabo unimportante proceso de reorganizacion que ha afectado a todas
las universidades. Algunas de las medidas adoptadas fueron las siguientes
(Bormans et al., 1987; Frackmann y Maassen, 1987):

— Introduccion de un sistema de dos ciclos de docencia. E! primero, de
cuatro afios de duracion, abierto a todo el mundo, y el segundo, de carécter
selectivo, orientado a la investigacion y a la especializacion profesional.

— Cierre de algunos departamentos y facultades que no se consideraban
imprescindibles y que generaban un gasto importante.

— Introduccién de formas de financiacion a las instituciones condiciona-
das a la investigacion realizada.

188



— Reorganizacion de las responsabilidades de ensefianza e investigacion
dentro de las universidades.

— Reorganizacion de los institutos de educacion superior de tipo profesio-
nal, reduciéndolos, de casi 400 que eran, a menos de 90.

— Se crearon también criterios laborales y académicos asociados con
cada categoria profesional dentro de las universidades, de modo que se
crearan las condiciones para la entrada de jovenes investigadores capacita-
dos.

El informe HOAK (Educacion superior: autonomia y calidad)

En 1985 el Gobierno holandés hizo publico un documento, en el que definia
su nueva politica respecto a las universidades. En este documento, conocido
como HOAK (Educacidn superior: autonomia y calidad), se introducian planes
para desarrollar la autonomia de las instituciones, a la vez que se proponian
métados paraaumentar el control de calidad de las instituciones. Basicamente,
la idea del informe es la de cambiar el control ex ante de las instituciones por
un control ex post, de tal modo que laintervencion del Estado deberiareducirse
a aquellos casos en los gue por alguna razon se produzcan efectos contrapro-
ducentes (Spee, 1990). Cuatro son los objetivos basicos gue se proponen en
este documento (Frackmann y Maassen, 1987):

— Dirigir desde el Estado la educacion superior de un modo mas global,
dejando mucha mas capacidad de autorregulacion en manos de las institucio-
nes.

— Enfatizar la propia responsabilidad de las instituciones.
— Disefiar un sistema de control de calidad adecuado.
— Desarrollar unos mecanismos de cooperacion mas adecuados.

Como contrapartida alaumento de la autonomia de [as instituciones, parece
también necesario desarrollar sistemas eficaces de autocontrol del funciona-
miento de cada institucion. El sistema de control de la calidad de la educacién
superior propuesto desde el Ministerio de Educacion en el HOAK puede
resumirse asf (Frackmann y Maassen, 1987; Maassen, 1987; Prins, 1990):

— lLas propias instituciones de educacion superior deben desarrollar
sistemas de autoevaluacion a los tres niveles de funcionamiento: departamen-
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to, facultad e institucién. Se deben desarrollar sistemas de indicadores de
rendimiento que faciliten la informacién entre instituciones y Gobierno.

— Los «consumidores» dela educacion superior (graduados, empleado-
res, servicios) deben estar involucrados en la evaluacion del sistema educativo,
especialmente en las areas con mas cardcter profesional. Se propone la
creacion de comités mixtos de evaluacion formados por representantes de las
universidades y de la sociedad.

— El Estado por su parte instituye un sistema de inspeccion de la educa-
cion superior que sera suplementario de las autoevaluaciones y que publicara
sus resultados cada dos afios. Las evaluaciones gubernamentales seran
realizadas en visitas in situ de l0s inspectores, que utilizaran como guia de su
revision las autoevaluaciones realizadas por la propia institucion.

Se espera que las instituciones por si mismas tomen medidas para corregir
los defectos sefialados para la evaluacion. EI Gobierno, por su parte, puede
también adoptar medidas para estimular esas correcciones, tanto positivamen-
te como mediante la utilizacién de sanciones, que pueden ir desde la adverten-
cia publica hasta recortes en la financiacion (Frackmann y Maassen, 1987).

El Plan para la Educacion Superior y la Investigacion

Con la experiencia recabada desde la publicacion del HOAK, se prepard
un plan de reforma de la educacion superior que se convirtié en una ley que,
desde la primavera de 1990, establece nuevas normas para la educacion
superior holandesa. La autonomia de las universidades se ha incrementado,
consiguiendo mayor poder para el desarrollo de la docenciay de la investiga-
cién, parafijar criterios de admision de estudiantes y para la asignacion interna
de fondos. El poder del Gobierno queda reducido a determinar el nivel total de
fondos para la institucién, a restringir el nimero de plazas en los casos de
fuertes desequilibrios, y adisefiarlas lineas maestras del sistema de evaluacion
gue deben ser implementados por las instituciones (Spee, 1990).

La asignacion global de fondos para cada universidad se hara en funcion
del numero de alumnos y de su rendimiento, paralo que se propone un sistema
basado en el numero de créditos conseguidos por los estudiantes de fa
institucion durante ese afio.

Para la valoracion de la calidad se establecen unos comités externos que
visitan cada universidad para evaluar la docencia, y un organismo nacional de
evaluacion, también externo, que evalla fa investigacion. Disciplinas que sean
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evaluadas negativamente repetidas veces no recibiran fondos del Estado
(Spee, 1990).

El sistema de control de la calidad

El sistema de control de la calidad en la educacidn superior holandesa es
el resultado de acuerdos entre Ias instituciones y el ministerio. La reaccién de
fas instituciones a las Ultimas propuestas del Gobierno ha sido la de ponerse a
trabajar para desarrollar un verdadero sistema de control de calidad (Maassen,
1989). Dos tipos de controles independientes estan funcionando ya en la
actualidad: sobre la investigacion y sobre la docencia.

Lainvestigacion es evaluada por medio de organismos externos e indepen-
dientes delasinstitucionesy del ministerio (academias cientificas, organizacio-
nes profesionales, etc.). La evaluacion es por disciplinas, lo que significa que
todos los proyectos de investigacion de la misma materia son evaluados el
mismo afio, y no son vueltos a evaluar hasta pasados cinco afios (Spee, 1990).
Losresultados de esta evaluacion de la investigacion son impaortantes, porque
de ellos depende la asignacion de recursos a los departamentos en cuanto a
gastos de investigacion se refiere. Una de las consecuencias mas llamativas
del sistema de control de la investigacion es que, desde su implantacion en
1982, la produccion de las universidades holandesas, en cuanto a nimero de
publicaciones, se ha incrementado en un 50 % (Maassen, 1989).

Ladocenciaesevaluada por medio de un comité que visitalas instituciones.
Los comités estuvieron formados en 1989 (primer afio de su funcionamiento na
experimental) por profesores (25 % de eméritos, 10 % de pedagogos, 15 % de
otros), profesores extranjeros (20 %) y representantes de asociaciones profe-
sionales y de los empleadores (30 %) (Vroeijenstijn, 1990).

Laevaluacion se realizatambién por disciplinas académicas. El proceso de
evaluacion se basa, en primer lugar, en el autoestudio realizado por los propios
departamentos, pero el comité recoge informacion por si mismo, especialmen-
te de los alumnos. Con toda esta informacion emite un informe que es enviado
a la propia universidad cuyo departamento ha sido evaluado. La experiencia
presente muestra la carencia de criterios comunes para la evaluacion, por lo
que parece deseable el desarrollo de indicadores de rendimiento cualitativos
y cuantitativos (Spee, 1990).

Hay que sefalar que en Holanda existe desde 1986 un organismo llamado
el Inspectorado de la Educacion Superior que organiza todo el proceso de
evaluaciones de la calidad de la investigacion y de la docencia; sin embargo,
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este organismo no participa directamente en ninguno de los procesos de
evaluacion (Maassen, 1989; Bresters y Kalkwijk, 1990).

Ademas de los comités que rutinariamente controlan la docencia vy la
investigacion, existen otros llamados comités de reconocimiento, formados por
cientificos de una misma disciplina, y que, nombrados por el Ministerio para
ciertas situaciones problematicas, tratan de encontrar los puntos débiles de la
disciplina o prever sufuturo, con el fin de tomar medidas concretas (Westerheij-
den, 1990).

Para una mas detallada descripcion del proceso y de los resultados de las
evaluaciones externas en las universidades holandesas, pueden consultarse
los articulos de Vroeijenstijn y Acherman (1990); Acherman (1990) y Vroeijens-
tijn (1990).

Modelos de evaluacion institucional

Un modelo de evaluacién institucional desarrollado en Holanda, como
consecuencia de un nuevo espiritu de autocontrol de las instituciones, es el
modelo AMOS, que disernd la Universidad Libre de Amsterdam (Van Os et al,
1987). Este modelo esta centrado en el proceso de aprendizaje. Se establecen
unos criterios béasicos para el flujo de estudiantes a través del proceso
educativo, de modo que las disciplinas que se salen de estos criterios son
inmediatamente puestas bajo investigacion de una comision constituida por
miembros de la institucion.

Uninteresante programa de autoevaluacion es el disefiado por el Center for
Higher Fducation Policy Studies (CHEPS, 1990). Se trata de un paquete
informatizado para llevar a cabo el proceso de autoevaluacion de la calidad de
las instituciones. El paquete esta integrado por 14 modulos que recorren otros
tantos aspectos esenciales de la calidad institucional.

El uso de indicadores de rendimiento

Como consecuencia de las nuevas relaciones entre Gobiernoy universida-
des, se ha propuesto una serie de indicadores de rendimiento que, aceptados
por ambas partes, permitan establecer un lenguaje comun entre ellas. Aunque
el sistema dominante en Holanda sea el de las revisiones por colegas, el uso
de los indicadores de rendimiento, como medidas mas objetivas de funciona-
miento y rendimiento, se esta propugnando como complemento de la informa-
cién que proporcionan las revisiones (Paardekooper y Spee, 1990). Los
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indicadores que inicialmente fueron propuestos por parte gubernamental son,
clasificados por tipologias, los siguientes (Bormans et al., 1987):

— Los que valoran la calidad docente e investigadora:
— Evaluacion media de los estudiantes.

Tasa de éxito de los estudiantes.

— Tasa de abandono por nivel.
— Duracion media de los estudios.

— Indice de citaciones.

Indice de publicaciones en revistas clave.
— Numero de disertaciones doctorales.

— Trabajos en congresos.

— Pertenencias a comités cientificos.

— Premios académicos.

Evaluacion por colegas.

— Participacion en los fondos de investigacion de la universidad.
— Los que valoran la funcionalidad:

— Porcentaje de graduados gue encuentran empleo.

— Tiempo medio entre graduacion y empleo.

— Salario medio después de x anos.

— Evaluacion de los empleadores.

— Evaluacion media de los estudiantes.

— Ayudas financieras del exterior.

— Utilizacion de asistentes de investigacion.
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— Los que valoran la eficiencia:
— Coste por estudiante y por graduado.

— Ndmero de estudiantes y graduados en relacion con el nimero de
profesores.

- Relacion profesor/alumno.
— Coste por publicacion.
— Los gue valoran las relaciones con el medio exterior:

— Profesores invitados.

Catedras honorarias.

l

Practicas en empresas.

Proporcion del presupuesto de investigacion conseguido en contratos
externos.

— Patentes y otras transferencias tecnologicas.
— Cooperacion con investigadores de empresas.

Estos indicadores, propuestos en principio por el Gobierno, fueron dura-
mente criticados, lo gue motivé que se creara un comité organizado por el
VSNU, con el fin de proyectar un conjunto de indicadores validos y aceptados
por todos. Los resultados de esta comision son un amplio conjunto de 70
indicadores cuantitativos y no-cuantitativos, que recogen informacion sobre
cada uno de los aspectos interesantes de la vida académica enrelacion conla
calidad [pueden verse en Spee (1990), que a su vez los toma del documento
original en holandés publicado por el Ministerio de Educacion de aquel pais].

Algunas conclusiones sobre la evaluacion institucional en Holanda

El sistema de control de calidad de las universidades holandesas que esta
siendo implantado en la actualidad ha sabido evitar una serie de errores en lo
que posiblemente radica su éxito. Segun Kells (1989), son estos los errores gue
no se han cometido:

— Adoptar como un todo un sistema traido de otro lugar.
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— Construirlo todo de nuevo.
— Adoptar medidas de rendimiento como base del sistema.

— Esperar hasta gue todo estuviera disefado para empezar a proceder a
algun nivel.

— Confiar solamente en la evaluacion externa.
— Hacerlo todo a escondidas.
— Exigir perfeccion inmediatamente.

No solo se evitaron esos errores, sino que también fueron tomadas algunas
decisiones acertadas (Maassen, 1989):

— Poner el control del sistema de autorregulacion en manos del VSNU
(organismo comparable al Consejo de Universidades espafiol).

— Usar un sistema integrado.
— Poner un énfases creciente en el autoestudio.
— Adoptar un sistema inicial de revisiones por departamentos.

De acuerdo con esta gradual introduccion de la evaluacion, las evaluacio-
nes externas han sideo introducidas cuando habia ya suficiente experiencia con
la evaluacion interna (Maassen, 1989).

La actual politica del Gobierno holandés respecto a la educacion superior
es juzgada por Maassen y Van Vught (1988), quienes consideran el caracter
hibrido de la situacion actual, en la que la autonomia no esta exenta de control.
Segun estos autores, aunque las instituciones son auténomas, estan todavia
demasiado influidas por el Estado, lo que produce una serie de desventajas y
anomalias que dificultan el buen funcionamiento del sistema, aunque, en
cualguier caso, la situacion es notoriamente mejor que la anterior.

El problema que parece plantearse en un futuro inmediato es el de hasta
qué punto podran convivir el uso de los indicadores de rendimiento con las
revisiones de los programas realizadas por otros profesores. Los primeros no
son plenamente aceptados por los profesores como sistema de evaluacion de
la calidad, mientras que las segundas no parecen Utiles para valoraciones de
la calidad en gran escala (Westerheijden, 1990a).
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Para finalizar esta vision general de la situacién de la evaluaciéon de ta
calidad en Holanda, hemos de sefialar que sélo se ha hablado del sector
universitario, y no del sector profesional. Este sector, gue tiene un alumnado
mas numeroso que las universidades, ha sufrido unas transformaciones seme-
jantes a éstas, con diferencias de matices o de organizacién del proceso
evaluador. Asi, por ejemplo, estas instituciones, que son mas numerecsas y
pequenas que las universidades, son revisadas como un todo y no por
programas. Una completa descripcion de la evaluacion en este sector puede
encontrarse en Rullmann (1990).

VII.3.3. ReinoUnido

Lainstauracion de un sistema de evaluacion de la educacion superior en el
Reino Unido es un largo proceso histdrico que se inicié a principios de siglo,
pero que no ha llegado todavia a unos mecanismos aceptados por todos. Las
discusiones sobre la calidad y su evaluacion han sido, y siguen siéndolo en la
actualidad, algo muy vivo (Silver, 1986). Dado que no existe un consenso
universal sobre las metas de una educacion superior caracterizada por la
pluralidady diversidad, es muy dificil establecer planes y estrategias conjuntas
gue permitan desarrollar sistemas de evaluacion ampliamente aceptados
(Billing, 1986).

El sistema de evaluacion institucional britanico es, junto con el holandés, el
gue mas se hadesarrollado enlos tltimos tiempos en Europa, pero, adiferencia
del holandés, el britanico hace mayor hincapié en el uso de indicadores de
rendimiento que en los métodos de evaluacion autorregulada (Goedegebuure
et al., 1990). Pero para entender este proceso de evaluacién es necesario,
primero, hacer algunas consideraciones sobre el sistema educativo superior
britanico.

Caracteristicas del sistema de educacion superior britanico

El Reino Unido ha tenido siempre unas universidades prestigiosas vy
auténomas, cada una de las cuales esresponsable de su propio funcionamien-
to, reclutamiento del profesorado y de los empleados. En estas universidades,
como consecuencia de la politica que se desprendia del Informe Robbins
(Robbins Report, 1963), el crecimiento de la educacion superior en los afios
sesenta y setenta fue seguido de un incremento paralelo de los recursos, por
lo gue no se produjo una reduccion drastica de la calidad de la educacion
superior, como sucedio en otros paises europeos (Neave, 1986). Sin embargo,
el Estado puso en marcha en los afos sesenta un sistema paralelo de
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educacion superior, el llamado sector publico, controlado por el propio Gobier-
no y gue es el que ha absorbido la mayor parte del incremento del sistema
educativo superior.

Las universidades britanicas estan asociadas en el Committee of Vice-
Chancellors and Principals (CVCP), un organismo formado por representantes
de todas las universidades. Aungue el Departamento de Educacion y Ciencia
fija los gastos totales de las universidades, asf como las lineas maestras para
ese gasto, un organismo independiente constituido por miembros de la
comunidad académica (el Universikty Grants Cormmittee: UGC) era el respon-
sable de repartir ese presupuestoy de hacer las evaluaciones pertinentes para
ese reparto. A partir de 1989 esta institucion dio paso a la Universities Funding
Council (UFC), con semejantes propdsitos, pero con caracter mas centraliza-
dor. Enelsector publicolos organismos equivalentes son el Council for National
Academic Awards (CNAA) y el Polytechnics and Colleges Foundign Council
(PCFC). Mientras que las universidades son autonomas, y solo recientemente
han recibido presiones para ser controladas, el sector publico ha sido tutelado
desde su nacimiento por la CNAA, organismo al que no pertenecen las
instituciones, sino que esta de hecho creado para controlarlas (Goedegebuure
etal., 1990).

Las instituciones de educacion superior dependen en dos terceras partes
de los fondos que reparten los organismos citados. La asignacién de recursos
entre las universidades se realiza por periodos de tres afios, las correspondien-
tes a la docencia se hacen segun el numero de alumnos de cada institucion,
mientras que los presupuestos paralainvestigacion se aprueban segudn el nivel
con el que se ha evaluado la investigacion de la institucion (siguiendo un
método de revision por colegas). Las asignaciones se hacen en blogues para
cada universidad, de modo que éstas son responsables posteriormente de la
distribucion del presupuesto entre sus departamentos y servicios (Frackmann,
1987). En el sector publico, el National Advisory Body distribuia las dotaciones
en funcion de los numeros de alumnaos, mientras que los fondos para investiga-
cion funcionaban siempre por contratos (Starapoli, 1987); sin embargo, desde
1989 el régimen se asemeja al de las universidades.

Cambios en la educacion superior britanica en los afios ochenta

Mientras que en algunos paises se estan poniendo en marcha sistemas de
descentralizacion paraaumentar la calidad de la ensefianza universitaria, en el
Reino Unido se esta siguiendo el camino opuesto con el objetivo de aumentar
elcontrol gubernamental sobre el sistema (Bauer, 1988). Y es que, como afirma
Sizer (1990), el hecho mas importante que le ha ocurrido a la educacion
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superior britanica en los Ultimos tiempos ha sido la eleccién de Thacher como
primer ministro.

Consideraciones de tipo politico y no educativo condujeron a un cambio de
actitud hacia la educacién superior, de modo que past de estar marcada por
la demanda social, a estarlo por los recursos financieros. El gasto publico en
educacion declind fuertemente y se pasd a una politica de fuerte control
econodmico. La equidad en el acceso paso a ser un valor en baja, en contra de
lo gue es habitual en las universidades americanas y otras europeas (Moodie,
1988). Este mismo autor sefala que: «El hecho de que la mayor parte del
Gobierno, de sus asesores y de los parlamentarios que le apoyan sean
graduados de Oxford, produce un especial aroma: una mezcla de meritocracia
y de elitismo social» (Moodie, 1988: 6).

Como consecuencia de los cambios politicos, se avivaron las discusiones
sobre Ios indicadores de rendimiento que habian estado paradas durante
algun tiempo. Su uso permitiria a las instituciones educativas el demostrar a la
sociedad, y especialmente, al gobierno, que estaban proporcionando «cosas
de valor a cambio de su dinero» (Goedegebuure et al., 1990).

En 1984, como consecuencia de discusiones entre Gobierno y universida-
des, la CVCP nombroé un comité que elabord un informe para promocionar la
eficiencia en las universidades. Este comité investigd el funcionamiento de
cinco universidades britanicas y elabord un informe conocido como Informe
Jarrat (Jarrat, 1985), en el que se recomienda un cambio dréastico en el
funcionamiento de las universidades, promoviendo la utilizacién de técnicas de
gestiony eluso de indicadores de rendimiento para adaptarse a las restriccio-
nes econdmicas que desde el Gobierno se impusieron a las universidades. En
el informe se citan entre otros objetivos el de: «Desarrollar un conjunto de
indicadores de rendimiento, cubriendo inputs y outputs, disefiados para uso
dentro de las universidades y para hacer comparaciones entre instituciones»
(Lockwood, 1986: 12). El Informe Jarrat es una manifestacion de la politica
general del Gobierno conservador britanico, basado méas en consideraciones
politicas que cientificas, sobre el modo en el que deben gestionarse las
universidades. El informe fue fuertemente criticado y provocd muchas discusio-
nes (Scott, 1986).

Siguiendo las indicaciones del Informe Jarrat, un grupo de trabajo conjunto
de la CVCPy de la UGP propusieron un conjunto de indicadores en 1986, que
fue adoptado por las distintas instancias implicadas. Unas recomendaciones
semejantes fueron hechas por el sector publico. Un documento gubernamen-
tal, el libro blanco Higher Education: Meeting the Challenge planeaba la in-
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troduccién de los indicadores de rendimiento en la politica educativa superior
(Goedegebuure et al., 1990). La Education Reform Act, de 1988, instituia
legalmente todos estos principios y ligaba definitivamente la calidad de las
universidades a su eficiencia (McVicar, 1990).

El control de la calidad en la educacion superior britanica

Tradicionalmente la calidad docente de las universidades ha estado garan-
tizada por examinadores externos, nombrados por las mismas universidades,
que controlan la calidad de la formacién de los graduados que salen de ellas.
La calidad de los alumnos que entran en las universidades esta controlada por
los mecanismos de seleccion de tas propias universidades (Goedegebuure et
al., 1990). Este sistema sigue en vigor en la actualidad,; sin embargo, ha sido
creado recientemente por la CVCP un nuevo organismo, la Academic Audit
Unit, con el fin de asistir a las universidades en sus responsabilidades para el
control de la calidad de la docencia. Realmente es un organismo gue inspec-
ciona las universidades por «invitacion negociada» de ellas (Young, 1990).

El control de la calidad de la investigacién en las universidades esté en
manos de quienes asignanlos correspondientes fondos, el UFC, que, mediante
revisiones por colegas, pero con criterios no explicitos, valora la investigacion
de las universidades. Para el sector publico existe un organismo gubernamen-
tal, el Research Council, que evalla la investigacion y asigna los correspon-
dientes fondos de acuerdo con las evaluaciones (Young, 1990).

Para el sector publico se creé un organismo especial de control de la
docencia: el Her Majesty’s Inspectorate. Esta formado por inspectores (funcio-
narios no pertenecientes al mundo académico) que visitan las instituciones
para controlar la docencia, incluso entrando en las clases. Sus recomendacio-
nes sirven para que el PCFP haga reasignaciones de recursos entre estos
centros.

El Council for National Academic Awards también controla la calidad de la
educacion superior del sistema publico deeducacion superior. Este organismo
es el que concede lastitulaciones alos estudiantes de la gran mayoria de estos
centros (Brennan, 1986, 1990). Su principal mision es la de aprobar los cursos
que se imparten en estos centros. Paraellorealizarevisiones de los programas
de estudios cada diez afios.

Durante los afios ochenta se ha ido extendiendo el uso de indicadores de
rendimiento de las instituciones de educacion superior, recogiéndose datos de
las instituciones que son publicados para intentar establecer comparaciones
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entre las distintas instituciones. El numeroso grupo de indicadores propuestos
por los comités nombrados ad hoc pueden verse en Cullen (1987) y en Sizer
(1990). Lo mas significante de estas nuevas tendencias es el intento manifiesto
de introducir la competitividad entre las instituciones de educacion superior.
Las contradicciones que subyacen en estos planes estan sin resolver, y no
parece claro cudl sera su futuro (McVicar, 1990).

Hay gue sefialar, como conclusion, que no dalaimpresion de que el sistema
de evaluacion de la calidad de las universidades britanicas sea demasiado
sélido. Como concluye un autor britanico refiriendose a los métodos de
evaluacion en el Reino Unido: «No existen estudios convincentes sobre la
evaluacion de las necesidades, y los que hay no llegan a conclusiones sobre
los efectos vy la efectividad de tales evaluaciones. En todos los niveles existe
mas oscuridad que luz y mas conflicto que consenso» (Billing, 1986: 86). Para
otros, sin embargo, el problema esta en que la educacion superior britanica
estd dominada por la propia profesion académica, en contra de lo que sucede
en USA (Wright, 1989). Como alternativa, Wright propone la apertura a las
fuerzas delmercado envez de lainstauracion de sistemas de control instituidos
por los propios profesionales.

VIL.3.4. Finlandia

En Finlandia existen 17 universidades publicas, con un organismo de
coordinacion, el Consejo de Educacion Superior, que actlla como cuerpo
asesor delministerio. Otro organismo, la Academia de Finlandiaeslaencarga-
da de promover y controlar la investigacion en las universidades (Jappinen,
1987).

En los ultimos afios la educacion superior en Finlandia ha sufrido cambios
importantes. Un sistema centralizado empezo¢ a transformarse en otro mas
auténomo y mas encaminado hacia la gestion por objetivos (Goedegebuure y
Maassen, 1990). El proceso en marcha esta transformando el antiguo sistema
de control por un sistema de evaluacion publica (Holtta, 1990).

En 1985 un grupo de trabajo que habia sido creado para establecer un
modelo de evaluacion de la educacion superior llegd, entre otras, a las
siguientes conclusiones:

— Lanecesidad de evaluar el rendimiento de la educacion superior con el
fin de mejorar la calidad y subsanar las deficiencias que existian.

— Los resultados de la evaluacion deberian ser usados para la toma de
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decisiones internas dentro de cada universidad, o dentro de sus departamen-
tos cuando sea respecto a actividades de éstos.

— Lanecesidad de establecer un sistema de evaluacidn continua tanto de
la investigacion como de la calidad de la docencia.

Como consecuencia de este informe, a partir de 1986, coincidiendo con un
plan para el incremento anual de Ia inversion en las universidades del 15 %
durante cuatro afios consecutivos, fue puesto en marcha un sistema de
utilizacion de indicadores de rendimiento. Estos indicadores estan referidos
tanto a los medios con que cuentan las instituciones como a la productividad
docente e investigadora. Respecto a su use, una normativa estatal establece
desde aquel afio estas tres normas para todas las instituciones universitarias
del pals (Hufner y Rau, 1987):

— Todas las instituciones de educacion superior deben desarrollar un
modelo normalizado de evaluacion en orden a ofrecer informacion que sea
comparable, acerca de los resultados docente e investigadores, asi como de
los costes implicados en ellos.

— Todas las instituciones de educacion superior deben entregar regular-
mente un informe de sus actividades. Estos informes serviran para elaborar los
informes que el Gobierno realizara cada cuatro afios sobre el estado global de
la educacion superior.

— Losresultados docentes e investigadores seran tenidos en cuenta para
las asignaciones de recursos por parte del Gobierno a las instituciones.

Por otra parte, las facultades estan poniendo en marcha en estos momentos
sistemas de evaluaciéninstitucional que les sirvan parala asignacion de fondos
asus propios departamentos. Este es un proceso gque esta actualmente gene-
ralizandose, aunque con distinta rapidez, segun el tipo de facultad (HoItta,
1990).

En resumen, en Finlandia existen unas universidades con autonomia
creciente, pero que a su vez se ven obligadas a suministrar al Gobierno
informacién continua sobre su funcionamiento, quien, por otra parte, proporcio-
na los medios financieros de acuerdo con el rendimiento de cada institucion, y
curiosamente, para los tiempos gue corren en la educacion superior europea,
incrementandose anualmente.

VII.3.5. Alemania

En la época de mayor expansion de la educacion superior en Alemania,
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Ccomo en otros paises europeos, la demanda social ha sido la que ha dirigido
la politica educativa. El incremento del nimero de alumnos ha superado las
asignaciones de recursos al sistema, de modo que se ha ido produciendo un
paulatino deterioro de la situacion general de las universidades, a pesar de o
cual no se han tomado las medidas adecuadas, sino que ante la hipdtesis de
una disminucion de alumnos en un futuro proximo se ha utilizado la politica de
«haceruntunelatravés delajoroba», manteniendolos presupuestos hastaque
disminuya el numero de alumnos (Frackmann y Maassen, 1987).

En Alemania hay una preocupacion por aumentar la competencia y la
diferenciacién entre las instituciones de educacion superior, 1o que lleva
consigo una busqueda de indicadores de rendimiento que sean capaces de
reflejar las diferencias y de proporcionar un sistema para la asignacion de
recursos de acuerdo con esos rendimientos. Las razones de esa nueva
situacion hay que buscarlas en el cambio de actitud politica hacia la educacion
superior, ala precariedad de los presupuestos de los /dnder, ala necesidad de
una mayor preparacion de cara al desarrollo econdémico y tecnoldgico vy al
esperado decrecimiento del nimero de alumnos (Hafner, 1987).

Por parte de las universidades parece existir una cierta reserva a poner en
marcha sistemas de indicadores cuantitativos para las universidades. La idea
dominante es la de gue los indicadores s6lo se deben usar en situaciones muy
especificas, mientras que los sistemas cualitativos de evaluacion deben de ser
predominantes (Frackmann, 1987). La utilizacion de indicadores de rendimien-
to se reduce exclusivamente a la de aguéllos que son necesarios para cubrir
las demandas estatales de datos cuantitativos para la planificacion. Sin
embargo, esta teniendo lugar un incremento en la utilizaciéon de las autoevalua-
ciones por parte de las propias universidades, especialmente en el campo de
la evaluacioén de la actividad investigadora (Hufner, 1987).

Dado gue la toma de medidas hacia una mayor competitividad entre las
universidades requiere el acuerdo y la cooperacion entre 11 gobiernos regio-
nales, es poco presumible que se adopten medidas en ese sentido en un futuro
inmediato (Hufner y Rau, 1987). Por otro lado, las contradicciones originadas
por el deseo gubernamental de una mayor competitividad entre las institucio-
nes y de un mayor control a través de los indicadores de rendimiento, no esta
ayudando a una actitud de colaboracién entre académicos y gobiernos
regionales (Hufner y Rau, 1987).

En este clima no es de extranar gue algunas universidades que han
realizado estudios prospectivos sobre si mismas (las universidades de Frank-
furt y Ulm, por ejemplo) han utilizado empresas externas de consultoria, dada
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la carencia de metodologias y mecanismos internos de evaluacion (Frackmann
y Maassen, 1987).

VII.3.6. Suecia

En Suecia existen 31 instituciones de educacién superior, todas ellas
publicas. En 1977 se produjo una importante reforma descentralizadora, que
traslado la responsabilidad sobre las universidades del Gobierno central a los
gobiernos locales y regionales. Igualmente, hubo un cambio en el sistema
presupuestario de asignacion de fondos a las universidades, de modo que los
fondos globales a cada universidad se le asignan de acuerdo con su produc-
tividad docente e investigadora. Como consecuencia de esta reforma, la
gestion de las universidades sufrid importantes cambios, por lo que la Junta
Nacional de Universidades sueca inicio un programa de autoevaluacion de los
centros para realizar el seguimiento del proceso de reforma. No existe en
Suecia un control externo sobre el rendimiento de las universidades, por lo que
la autoevaluacion se convierte en el principal método de control de las
instituciones sobre simismas. «La autoevaluacion debe ser entendida como un
asunto estrictamente interno de las instituciones que intenta proporcionar una
base adecuada para la toma de decisiones por las mismas instituciones»
(Furumark, 1981: 209).

Como consecuencia del proceso de reforma de la educacion superior se
inicid un proyecto para el disefio de un método de autocevaluacion para las
universidades suecas. El primer paso fue el de recoger informacién tedrica y
empirica sobre los métodos aplicados en Estados Unidos, adaptandolos
posteriormente alarealidad sueca. El segundo paso fue el de promover laidea
de la necesidad de la autoevaluacién entre las instituciones universitarias,
organizando cursillos de preparacion para su personal. Posteriormente, con
distintos ritmos, segun las universidades, las autoevaluaciones se fueron
imponiendo en todas las instituciones a nivel global y a nivel departamental.

A pesar de la dedicacion y del esfuerzo realizados, la autoevaluacion ha
tenido menor éxito a nivel de departamentos, posiblemente debido a que la
actividad evaluadora estuvo rodeaga de un ambiente general de recortes
financieros que hacfa gue la autoevaluacion fuera vista como una amenaza por
lamayoria de los miembros de la comunidad académica (Bauer, 1988). Por esa
razon, actualmente se estdn complementando las evaluaciones internas con
otras externas realizadas por organismos con responsabilidad en algin area
cientifica o técnica concreta.

El interés de la actividad investigadora en Suecia en el campo de la
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evaluacion se dirige en la actualidad hacia temas como son los grupos de
trabajo para el desarrollo de métodos de organizar responsabilidades entre los
distintos niveles de las instituciones universitarias; el desarrollo de un sistema
deindicadores de calidad; la evaluacion de programas desde el punto de vista
de utilidad para el empleo, y el desarrollo de indicadores de rendimiento para
describir globalmente el sistema universitario (Bauer, 1988).

En la actualidad, aunque la autonomia se ha incrementado, también lo han
hecho las presiones desde la sociedad y desde el Parlamento para controlar el
proceso educativo superior. La idea subyacente de esta actitud es lade que la
actual situacion de autogobierno de las universidades exige en contrapartida
una mayor dosis de responsabilidad por parte de las propias instituciones
(Bauer, 1988).

En general, puede afirmarse que el sistema sueco de evaluacion esta
dominado por la idea de la autoevaluacion, sin que se descarte el uso de
indicadores para valorar el rendimiento del sistema globalmente, ni la posible
utilizacion de evaluadores externos cuando es necesario.

VI1.3.7. Francia

La preocupacion en Francia por la evaluacion de su sistema de educacion
superior se concretd en 1985 cuando se cred el Comité National d’Evaluation.
Este es un organismo auténomo, independiente de las autoridades académi-
cas y administrativas, disefiado para hacer juicios sobre la calidad de la
investigacion y de la docencia no solo de las universidades globalmente, sino
también de otros centros educativos superiores y de centros de investigacion
(Staropoli, 1986). El comite esta constituido por 15 miembros destacados de la
comunidad académica y algunas personalidades de otros organismos del
Estado, dedicados a las actividades del comité a tiempo parcial, y no meramen-
te como asistentes a reuniones esporadicas.

Elmétodo operativo de este comité es el de nombrar un pequefio equipo de
expertos que visitan cada institucion, examinan todos sus componentes in situ
e informan directamente al comité. Las universidades no han de hacer ningun
informe previo para el equipo, sino que han de facilitar toda la informacion
disponible para que el equipo pueda conocer todos los datos que desee. Todos
los aspectos de la universidad deben ser objeto de evaluacion. En las evalua-
ciones realizadas hasta la fecha han sido utilizados expertos en las principales
areas, incluidos extranjeros y representantes de la industria, que visitan cada
universidad durante un corto periodo de tiempo, siguiendo una metodologia
preparada de antemano por el secretariado del comité. Los datos recogidos
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por estos observadores son posteriormente analizados en ese secretariado,
quien, basandose en ellos, elabora un informe final sobre la institucion (Stara-
poli, 1987).

Por el momento, las consecuencias de la evaluacion no se reflejan en la
asignacion de recursos. Las evaluaciones estan permitiendo la construccion
de un conjunto de indicadores que puedan permitir en el futuro establecer
ordenaciones entre las instituciones bajo criterios que sean aceptados por la
comunidad académica.

El Comnité National d’Evaluation, segun su secretario general, André Staro-
poli, ha tratado desde el principio de trabajar en armoniosa colaboracion con
el estamento cientifico, y se puede afirmar tras la experiencia acumulada que
el mundo cientifico y académico lo apoyan plenamente (Starapoli, 1989).
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CAPITULO VIII: CONCLUSIONES Y PROPUESTAS
PARA EL SISTEMA UNIVERSITARIO ESPANOL

Me parece muy oportuno empezar ahora este proceso de blsqueda de
la metodologia de evaluacion en nuestro pais (...) Es evidente que en
un asunto como éste las cosas deben plantearse con pragmatismo y
generosidad. No es fdcil autoevaluarse, pero debemos abordar el
proceso como una herramienta util para el futuro y encontrar la mejor
manera de disenarlo y los mejores ejecutores para ponerio en marcha.

Crespo, 1989: 129.

Vill.1.,  INTRODUCCION

Allo largo de los siete capitulos anteriores se ha ido recopilando una gran
cantidad de informacion sobre la teoria y practica de la evaluacion de las
instituciones de educacion superior en elmundo. Para la mayoria de los temas
gue se han tratado en esos capitulos existen buenas y completas revisiones. El
presentar aquiun panorama completo de larealidad de la evaluacioninstitucio-
nal en el mundo tiene como objetivo esencial ofrecer a aguéllos que por sus
responsabilidades en el sistema universitario espafiol o en las instituciones
universitaria, o alos que simplemente tengan interés en este temala posibilidad
de disponer de un panorama general actualizado sobre las disponibilidades
metodologicas para abordar el problema de la evaluacion de las instituciones
universitarias espafiolas. Obviamente, como es frecuente cuando se presenta
una vision demasiado amplia, la gue aguf se ha ofrecido puede adolecer en
alguin momento de excesivamente simplificada y esquematica, pero en com-
pensacion se proporciona una extensa y reciente bibliografia a la que poder
recurrir para profundizar en cada tema.

Dado el objetivo final de este estudio, en este Ultimo capitulo se intentan dos
cosas:

1. Hacerunarecapitulacién delasideas basicas que se hanido exponien-
do con anterioridad.

2. Plantear la aplicabilidad de esas ideas a la realidad universitaria
espanola.
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Ni gue decir tiene que la segunda cuestion que se propone sélo sera un
esbozo de las posibilidades existentes de implantacion de un sistema de
evaluacioninstitucional en nuestras universidades. El autor no es un experto, ni
enla practica de la evaluacion, nien la politica universitaria, por lo que las ideas
0 sugerencias gue se hacen sobre la implantacion de un sistema coherente de
evaluacion institucional en las universidades espafiolas solo tienen como fina-
lidad servir de base para una discusion amplia y profunda por parte de todos
los que estamos implicados en la educacion superior, pero muy especialmen-
te por aquéllos que representan a las universidades, y que finalmente seran los
que habran de decidir sobre el método de evaluacion mas adecuado para ellas.

A pesar de lo dicho, hay dos ideas que el autor si se atreve a afirmar con
rotundidad:

1. Lanecesidad de instaurar un sistema de evaluacion de las universida-
des espafnolas, con toda la urgencia que permita una serena reflexion vy
discusion sobre metodologias, experiencias y posibilidades reales de implan-
tacion. Utilizando palabras del director general de Ensefianza Superior en
octubre de 1989: «...hoy nadie puede cuestionar la necesidad y exigencia de
la evaluacion. En la actualidad todo se evalla y todo se audita: si hay
instituciones privadas, que por razones evidentes, se autoexigen esa evalua-
cion, con mayor razdn las instituciones publicas, que existen gracias al dinero
de los contribuyentes, deben estar sometidas también a una evaluacion de los
resultados, a fin de que la sociedad pueda entender y aceptar el sentido de su
contribuciéon econdmica a las mismas» (Blas Aritio, 1989: 159).

2. Lanecesidad de que la implantacion de un sistema de evaluacion de
las universidades sea introducido, de tal modo gue no solo se evite el rechazo
del mundo académico (es natural que no agrade ser evaluado), sino que se
cuente con su colaboracion de buen grado. Para ello sera necesario, primero:
convencer de las ventajas de la evaluacion para el buen funcionamiento del
sisterna universitario y, a continuacion, implantar paulatina y prudentemente un
sistema que haya sido discutido y aceptado mayoritariamente. Tomando
también palabras textuales del mismo director general: «Si bien es cierto que
el argumento de la evidence complejidad y, en algunos casos, imprecision de
los parametros evaluadores no puede servir de coartada para norealizar nunca
la evaluacién, no deja de ser cierto que dicha complejidad, sobre todo por los
efectos socioacadémicos que produce, nos obliga a una enorme cautela y
rigurosidad en la metodologia...» (Blas Aritio, 1989: 159).

El presente capitulo se ha estructurado en cuatro secciones: tras esta
introduccion, se hace una sintesis de las ideas basicas sobre evaluacion
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institucional que se han tratado a lo largo de anteriores capitulos; en la tercera
parte se hacen algunas reflexiones sobre el sistema universitario espafol y se
resumen algunas experiencias relacionadas con la evaluacion que se han
realizado en este pals; por Ultimo, se presenta el boceto de un posible sistema
de evaluacion para el sistema universitario espafol.

Convienerecordar parafinalizar que, como en el resto de este estudio, solo
trataremos el tema de la evaluacion institucional, es decir, de la evaluacion de
las instituciones como un todo, de sus departamentos o de sus programas, pero
no de los individuos, sean alumnos o profesores, aisladamente de su pertenen-
cia a las anteriores instituciones.

VIIl.2, ALGUNAS CONCLUSIONES GENERALES SOBRE
LA EVALUACION INSTITUCIONAL

Enlos anteriores capitulos se hahechounrecorrido tedricoy empirico sobre
diversas facetas de la evaiuacion de la calidad y del rendimiento en las
instituciones universitarias. La gran variedad de sistemas de educacion supe-
rior en el mundo, con una gran diversidad interna dentro de muchos de ellos,
con tradiciones distintas, e inmersos en la actualidad en diferentes contextos
politicos, hace que los métodos de evaluacion de lasinstituciones universitarias
de esos sistemas sean también muy variados. El problema de resumiren pocas
Iineas toda la complejidad de las situaciones que se pueden encontrar no es
sencillo. Pero ademas existe otro factor adicional que incrementa la dificultad
de resumir coherentemente las experiencias de esas evaluaciones: excetuan-
do Estados Unidos, con una cierta tradicion evaluadora, en el resto de paises
la evaluacion de las instituciones universitarias es algo muy reciente, de tal
modo que los primeros ensayos evaluadores, en los pocos paises que ya se han
realizado, son casitodos de la década delos ochenta, y, ldgicamente, no estan
suficientemente experimentados como para poder ofrecernos unos resultados
claros y concluyentes.

Apesar de estas limitaciones, revisamos a continuacion las ideas clave que
serianecesario tener presentes antes de plantearse el disefio de un sistema de
evaluacion institucional.

VIIl.2.1. El problema de la calidad de la educacién superior.

Un principio que debe presidir todo intento de evaluacion de las institucio-
nes universitarias es el de que el objetivo basico de la evaluacion es la mejora
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de la calidad de la institucion. Solo cumplido este objetivo basico, se deben
buscar otros objetivos adicionales, y también deseables, como mejorar la
eficiencia, recompensar el rendimiento o penalizar la ineficiencia.

A pesar de que la mejora de la calidad es el objetivo buscado por tantas
instituciones universitarias en todo el mundo, no existe ningun acuerdo scbre
un concepto tan difuso como el de calidad de las universidades, de su
docencia, de su investigacion o de los servicios que presta a la sociedad. Sin
embargo, todos hablan, enlos dltimostiempos mas que nunca, de lanecesidad
de una educacion de calidad, de unas universidades de calidad. El clima de
desarrollo tecnologico que se vive en la actualidad, unido al creciente interés
por la eficiencia y efectividad de los servicios, tiene mucho que ver con esa
preocupacion creciente por la calidad de las universidades.

A pesar delafalta de definicion del concepto de calidad en lasinstituciones
de educacion superior, se han hecho multiples intentos de evaluarla. Dos
pasiciones basicas pueden encontrarse:

— La gue considera que la calidad puede ser medida a través de un
conjunto de variables o indicadores objetivos.

— La que cree que la calidad de algo tan complejo como una universidad
se valora mejor a través de las opiniones de expertos que sean conocedores
de las instituciones que se estan evaluando.

Aungue son conceptos diferentes, la preferencia por el uso de variables
objetivas para la evaluacion de la calidad suele llevar aparejada en la practica
el uso de los indicadores de rendimiento, es decir, medidas, generalmente
cuantitativas, de cdmo estan funcionando los distintos aspectos de una
institucién universitaria. La preferencia por la segunda postura conduce a la
utilizacion de evaluaciones de la calidad realizadas por colegas, de la misma
institucion o de otras, formando equipos nombrados ad hoc para cada revision
oformando comités de evaluacion paratodas las instituciones homogéneas de
un pais.

Ambas posturas no son irreconccibles, y existe una tendencia en la
actualidad a la utilizacion de sistemas combinados de anibas como el método
maéas adecuado pararealizar una evaluacion de la calidad que tenga en cuenta
el mayor nimero de facetas implicadas.

VIIl.2.2. Laevaluaciéninstitucional

A lo largo de todo este estudio se ha estado tratando casi exclusivamente
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el tema de la evaluacion institucional, pero recordemos el concepto: una
evaluacién institucional es una valoracion de como una institucion universitaria
esta alcanzando las metas preestablecidas. Esta valoracion se extiende a
todas las componentes de |a institucion: departamentos, facultades o escuelas,
universidad como un todo. La evaluacion institucional esta alcanzando en la
actualidad una amplia difusion y un profundo desarrollo metodolégico como
consecuencia de la creciente preocupacion por la calidad de la educacion
superior, pero también por el notable aumento de los costes totales de las
universidades. Para la mayoria de expertos que tratan este tema, el objetivo
esencial de la evaluacion institucional debe ser la mejora de la calidad de la
institucion, y solo secundariamente deberia utilizarse como ayuda para la
gestion y la toma de decisiones.

Existen multitud de enfoques para abordar el problema de la evaluacién
institucional. Yeamos algunos de los mas significativos:

— Puede estar centrada en las magnitudes contables y de control o
dedicarse especialmente al andlisis de los aspectos organizativos con el
objetivo de su mejora.

— Puede estar promovida por las propias instituciones o puede ser
consecuencia de algun mandato legal o imperativo gubernamental.

— Puede ser interna (autoevaluacién), utilizar evaluadores externos o ser
unacombinacion de ambas. Las autoevaluaciones consisten esencialmente en
latomainterna de datosy en larecogida de las opiniones, juicios y valoraciones
de todos los implicados en la institucién: profesores, administradores, estu-
diantes, antiguos alumnos y empleadores.

Todos y cada uno de los tipos de evaluacién citados encuentran ejemplifi-
cacion en algunos de los paises o instituciones que han sido revisados en
capitulos anteriores.

Un problema importante, desde un punto de vista operativo, es el de qué
nivel institucional debe ser objeto de la evaluacién: la institucion como un todo,
los departamentos o los programas (en nuestro caso las facultades que
imparten un plan de estudios) o los individuos (profesores y empleados). La
respuestaes sencilla: todos. Otro problema distinto es el de por dénde se debe
empezar al instaurar un sistema de evaluacion ex novo.

Habitualmente suele considerarse el departamento como la pieza funda-
mental de las universidades, y, por tanto, el punto de partida de la evaluacion.
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Sinembargo, no se puede excluir el efecto que la institucién como un todo tiene
sobre el funcionamiento de cada departamento o sobre la docencia impartida
por cada facuitad. Para cada una de las diferentes situaciones posibles se
encuentran también experiencias reales:

— Evaluaciones globales para todas las instancias de una institucién
universitaria se realizan en Estados Unidos, Canada, Francia y Australia. En
este Ultimo pals existe un modelo de revision sistematica de instituciones,
departamentos e individucs. La evaluacion global de la institucion puede estar
relacionada con la asignacion de recursos, como sucede en el Reino Unido
para los presupuestos de investigacion o en algunos sistemas estatales
estadounidenses en los que existe un meétodo de asignacion en funcién del
rendimiento.

— Cuando se valora la investigacion es usual utilizar como unidad de
evaluacion al departamento, mientras que para evaluar los aspectos docentes
suele considerarse la unidad que se responsabiliza de los programas docen-
tes. En otros paises pueden sertambién los departamentos, aunque en Espafia
serfan los centros (facultades y escuelas) las unidades mas adecuadas.

VIII.2.3. Clasificacion de las universidades por criterios de calidad

El utilizar algun criterio de calidad, medidas objetivas u opiniones de
expertos, para establecer ordenaciones de calidad entre instituciones univer-
sitarias es una practica habitual exclusivamente en los Estados Unidos, en
donde desde siempre existe un sistema de instituciones universitarias absolu-
tamente auténomas, diversificadas y, en consecuencia, competitivas. Aun asf,
sélo una proporcién pequefa de ellas (las mas distinguidas) entran a formar
parte habitual de estas ordenaciones jerarquicas. Por otra parte, los mecanis-
mos utilizados para la realizacion de estas ordenaciones han sido fuertemente
criticados por sus defectos metodoldgicos. Aun aceptando la validez y utilidad
de tales ordenaciones, es necesario insistir en que so6lo son posibles en
sisternas universitarios en los que, al menos durante un periodo suficientemen-
te largo, las instituciones universitarias hayan gozado de autonomia y de la
necesaria igualdad en las condiciones de partida, que les haya permitido
diversificarse y diferenciarse unas de otras segun méritos propios. Esta
situacién no se da actualmente en ningun pais europeo (salvo guizéa el Reino
Unido), y de hecho en ninguno de ellos se ha intentado por el momento realizar
algun tipo de ordenacion jerarquica entre universidades o departamentos, al
menos siguiendo criterios razonablemente rigurosos. La situacion en Espafia
es semejante a la de otros palises: con una autonomia casi recién estrenada, y
con unas diferencias de recursos entre instituciones todavia importantes, sélo
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tras las oportunas reasignaciones de recursos que crearan un estado de
relativa igualdad en las universidades, y transcurrido un pericdo de tiempo
razonable, seria el momento de poder empezar a pensar en criterios de
ordenacion entre instituciones. Es necesario reasignar recursos «...para con-
seguir que en un plazo razonable las universidades puedan sentirse en
igualdad de condiciones para competir por su desigualdad» (Blas Aritio, 1989:
159),

VIIl.2.4. Evaluaciones autorreguladas y evaluaciones de control

Desde el punto de vista de quién es el agente que realiza la evaluacion
institucional se encuentran dos tipos basicos de evaluacion, que en la practica
pueden encontrarse con algun grado de combinacion entre si. Otras veces la
combinacién de criterios se encuentra en la utilizacion de uno para la evalua-
cion de los aspectos docentes y otro distinto para los investigadores. A riesgo
de ser demasiado simplificadores, éstas son las alternativas:

— Las evaluaciones autorreguladas en las que la parte activa de todo el
proceso de evaluacion esta controlado por las propias instituciones, bien
individualmente (caso de las universidades norteamericanas), bien por una
asociacion de universidades (caso de las universidades britéanicas, suecas,
australianas y holandesas). La realizacién de estas evaluaciones es a veces
una iniciativa propia de las instituciones (universidades norteamericanas y
britanicas) o puede ser consecuencia de un imperativo legal (universidades
holandesas, finesas y suecas). La puesta en practica de la evaluacion externos
puede hacerse usando equipos de evaluacion a la instituciéon (caso estadou-
nidense, holandés y britanico), internos (caso sueco o finés) o mixtos (caso
canadiense). La revision del equipo externo puede basarse en un autoestudio
realizado previamente por la institucion (universidades norteamericanas vy
holandesas) o utilizar otros criterios (universidades britanicas).

— Frente a las evaluaciones autorreguladas se encuentran aguéllas gue
son promovidas vy realizadas por organismos externos a las instituciones
educativas. Dos casostipicos, aunque notablemente diferentes, son el sistema
de evaluacion de la educacién superior en Franciay el del sector pablico de la
educacion superior britanica. En el caso francés la evaluacion es realizada por
un comité nacional autdénomo en el que no participan las universidades como
tales, pero tampoco el Gobierno o las autoridades académicas. En cambio, el
sector publico britédnico es controlado por organismos netamente guberna-
mentales, sin ninguna participacion de las instituciones.

Se puede afirmar que la gran mayoria de los expertos (académicos vy
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gubernamentales) reconocen las ventajas de los métodos autorregulados de
evaluacion frente a los otros. Las intromisiones externas en las instituciones de
educacion superior son, como esta sucediendo en el Reino Unido, un foco
constante de conflicto. Una situacion intermedia puede ser la francesa, en la
que la «intromision» es realizada por un equipo «neutral».

Sobre las posibilidades de estos métodos en Esparia, Castell (1989) opina:
«En el contexto espafiol, yo francamente serfa critico de una evaluacion directa
de las universidades por parte de la Administracion (...) Por lo tanto, la
evaluacion se puede descentralizar llevandola a las propias universidades, vy,
sobre todo, remitirla hacia el mercadoy a criterios relativamente objetivos, con
una estimacion estrictamente técnica por organismos competentes desde el
ministerio, pero como depositarios casi-notariales de evaluaciones definidas
por criterios externos a la Administracién» (Castell, 1989: 69).

VIII.2.5. [Indicadores de rendimiento y revisiones por colegas
(peer review)

Desde el punto de vista de cual es el criterio de medida para realizar la
evaluacion, éstas se pueden fundamentar en dos sistemas alternativos que,
como en otros casos, pueden encontrarse mezclados con diferentes intensida-
des. Son los dos siguientes:

— Uso de revisiones por colegas (peer review). Esta metodologia se
fundamenta en la hip&tesis de que el sistema educativo es tan complejo que los
gue estan inmersos en él son los mas capacitados para opinar sobre la calidad
o el buen funcionamiento de las instituciones universitarias. Estas evaluaciones
pueden ser realizadas por colegas de otras instituciones, o de la propia
institucion, e incluso por equipos de revisores académicos constituidos perma-
nentemente con este objetivo. Distintas combinaciones de los tres sistemas se
dan con mayor o menor frecuencia en casi todos los pafses en los gque se
realizan evaluaciones.

— Uso de indicadores de rendimiento. Son indicadores generalmente
cuantitativos, que permiten conocer con mayor operatividad el funcionamiento
de las instituciones y su eficacia. Los indicadores de rendimiento resaltan los
aspectos institucionales mas relacionados con la gestién y la toma de decisio-
nes. La principal acusacion que les hacen sus detractores es que pueden ser
demasiado simplificadores de la realidad. Tras la formacién de comités ad hoc
parahacer propuestas deindicadores, ytras amplias discusiones, la utilizacion
de estos indicadores es ya un imperativo legal en el Reino Unido, en Finlandia,
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y proximamente o sera en Holanda. En Estados Unidos son también utilizados
por los sistemas publicos de educacién superior de algunos estados.

La utilizacion de un enfoque u otro ha sido causa de controversia, especial-
mente enlos Ultimos cinco afios. Enlos dos paises europeos mas desarrollados
en la aplicacion de la evaluacion institucional, Holanda y el Reino Unido, se ha
hecho hincapié justamente en cada uno de los dos enfoques; mientras que en
Holanda se ha desarrollado un sistema basado en las revisiones autorregula-
dasrealizadas por colegas, en el Reino Unido, por causasnoajenas alapolitica
gubernamental (la politica thacheriana de las tres EEE: economia, eficiencia,
efectividad), el centro del interés ha estado en la implantacion de los indicado-
res derendimiento. Realmente la dicotomia no es tan absoluta, porque también
en el Reino Unido se han usado desde siempre las revisiones por colegas, tanto
paraladocenciacomo paralainvestigacion de las universidades, y en Holanda
el Gobierno ha llegado a un acuerdo negociado con la asociacion de universi-
dades holandesas para el uso de un conjunto de indicadores en aquellas
universidades en un proximo futuro.

Parece razonable aceptar que un sistema de evaluacién que haga uso de
ambaos criterios, indicadores y revisiones por colegas, puede ser el mas
adecuado. Laventajadeluso delosindicadores pararesolver problemas como
el de establecer unos criterios de asignacion racional de recursos parece
incuestionable. Por otro lado, los métodos de revisiones por colegas tienen,
entre muchas otras, una ventaja esencial que posibilita dar los primeros pasos
en la instauracion de un sistema de evaluacion institucional: su mayor acepta-
bilidad por los individuos y grupos que van a ser evaluados.

El disefio de un sistema ex novo de evaluacion institucional deberia, segun
opinién generalizada de los expertos en el tema, iniciarse por un sistema
autorregulado que hiciera uso preferente de la evaluacion por equipos de
colegas, y so6lo posteriormente se deberia ir completando con la introduccion
de nuevos elementos evaluadores.

VIII.3. PARTICULARIDADES DEL SISTEMA UNIVERSITARIO ESPANOL

La instauracion de un sistema de evaluacion institucional efectivo exige
obviamente el conocimiento de las realidades peculiares de cada sistema
universitario. En esta seccion recogemos algunas caracteristicas del sistema
universitario espafiol que, aunque conocidas por todos, esnecesario remarcar-
las por su relacion con la evaluacion institucional. También haremos una breve
revision de algunas experiencias relacionadas con la evaluacion institucional
que se han realizado en este pals.
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VIII.3.1. Algunas caracteristicas del sistema en relacion
con la evaluacién

Cualquier enfoque sobre ta evaluacion de las universidades esta directa-
mente relacionado con su grado de autonomfa. Todos los sistemas de evalua-
cion implantados estan basados en la existencia de universidades auténomas,
ya gue solo a instituciones con un margen de maniobra importante cabe
exigirles responsabilidades sobre sus actuaciones; en las instituciones regula-
das desde unaautoridad central, sélo cabe controlar que las normas impuestas
son cumplidas correctamente. «Efectivamente, la pregunta por la calidad so6lo
tiene sentido si se parte del principio de que las universidades son y deben ser
distintas y de que pueden y deben competir entre si. Ello sélo es posible si,
aparte de aceptar un principio de autonomia universitaria y, por lo tanto, de
autogobierno, se sientan las bases para que el conjunto de todas las universi-
dades, en el juego espontaneo e interactivo de acciones y reacciones, pueda
generar calidad diferenciada» (Lamo, 1989: 87). En Espafia la LRU establecio
un sistema de amplia autonomia que, sin embargo, no ha sido suficientemente
desarrollado. Veamos Io que opinan dos observadores extranjeros, dos exper-
tos en investigacion institucional, Goedegebuure y Maassen (1990), sobre el
problema de la autonomia universitaria en Espafa: «En Espafa, la tendencia
hacia la descentralizacion de la toma de decisiones desde el Ministerio de
Educacion alas instituciones de educacion superior ha sido muy pronunciada.
LLa descentralizacion no es un fendmeno limitado a la educacion superior, sino
que es detectable en toda la sociedad. Especialmente, el cambio de una
sociedad estatalmente centralizada a una sociedad descentralizada con
regiones auténomas ha creado un importante dilema para la educacion
superior espafiola. lL.as administraciones regionales quieren operar tan inde-
pendientemente como sea posible e intentan extender sus propias estructuras
burocraticas, mientras que las autoridades del Estado no quieren abandonar
su poder. Como resultado, las universidades no son todavia tan auténomas
como suponia la Ley de Reforma Universitaria de 1983. Ellas se han de enfrentar
a las autoridades del Estado central, asi como a las autoridades regionales.»

«La LRU pretendia promocionar la descentralizacion y la diferenciacion(...)
La LRU concedia a las universidades mas autonomia, entre otras cosas, para
hacerles posible apoyar los intentos de Espafia de integrarse entre las socie-
dades industriales avanzadas. Aunque es demasiado pronto para sacar
conclusiones definitivas, puede decirse que, entre otras cosas, como conse-
cuencia de los problemas mencionados arriba, hay importantes barreras en el
camino de las universidades hacia mayores niveles de autonomia. Las decisio-
nes de cada universidad han de ser confrontadas con el Ministerio de Educa-
cion, con el Consejo de Universidades, con un gobierno regional dotado de su
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propio parlamento y de érganos ejecutivos, y con un Consejo Social, con una
mayoria no académica, que supervisa los asuntos econémicos».

«Las cuatro relaciones mencionadas arriba pueden ser consideradas
como cuatro de las mas obvias relaciones que pueden influir en el éxito de los
cambios enlaeducacion superior espanola. Conrespecto alaprimerarelacion,
puede argumentarse que el actual equilibrio debe cambiar hacia un aumento
en la autonomia de las instituciones. El Gobierno, en cualquier caso, no quiere
abandonar su poder. Ese parece ser el primer dilema espafiol: el Gobierno
promueve la autonomia universitaria, pero no quiere descentralizar la toma de
decisiones (...) El segundo dilema consiste en la actitud de las autoridades
regionales que parecen estar méas interesadas en extender sus propias
estructuras burocraticas que en descentralizar el poder alas universidades(...)
Se supone que el Consejo de Universidades debe proteger a lag universidades
y ayudarlas a desarrollar su autonomia. Dado que el presidente del Consejo es
el ministroy los presidentes de dos de sus principales comités son altos cargos
del ministerio, no es muy verosimil que en las circunstancias presentes esta
relacion conduzca a un equilibrio satisfactorio hacia la meta de incrementar la
autonomia. Este es el tercer dilema de la educacién superior espafiola (...) Dado
que tres quintos de los miembros del Consejo Social provienen de fuera de la
comunidad académica, esta responsabilidad (la del Consejo de aprobar el
presupuesto) representaunaamenaza paralaautonomiade las universidades.
Este puede ser considerado como el cuarto dilema al que se enfrentan las
universidades en Espafa. Estos cuatro dilemas influyen fuertemente en las
posibilidades de éxito del proceso de cambio hacia el incremento de la auto-
nomia universitaria en Espafia.» (Goedegebuure y Maassen, 1990: 6-7, 19-20).

Una peculiaridad del sistema universitario espafiol, que lo diferencia
notablemente del de otros paises del entorno, es el de que su situacion actual
todavia es expansiva. Como ya se dijo en el capitulo I, por razones demogra-
ficas, perotambién econémicas, mientras que en otros paises desarrollados se
ha alcanzado una situacién de relativa estabilidad numérica en sus sistemas
universitarios, en Espafna estamos todaviaen momentos de plena expansionen
cuanto al niumero de estudiantes universitarios, y posiblemente lo estaremos
hasta finales de siglo. En esta situacién, la dificultad de evaluar un sistema, de
por sitan complejo como el universitario, evidentemente se complica (Montero,
1989).

Como también se comentd en el capitulo |, otro serio problema de la
educacion superior en Espafia es el de su escasa dotacion econdémica. Como
idea de la posicion relativa de la situacion espafola frente a la de otros paises
europeos se pueden ofrecer los siguientes datos: en el afio 1983, el gasto
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publico por estudiante en Espafia era de 814 ddlares, frente a 5.538 en el Reino
Unido, 2.618 en Alemania (RF), 2.709 en Suecia, 1.664 en ltalia o 737 en
Yugoslavia (Mora, 1988). A pesar de los indudables esfuerzos presupuestarios
{en los cuatro afios siguientes hasta 1986 crecid la financiacion publica total a
las universidades en un 23 % en términos reales), dado el continuo incremento
de estudiantes, el gasto publico por estudiante en 1986 era levemente inferior
al de 1983 (Pedro, 1988). Indudablemente, al hablar de evaluacion de la
calidad de nuestras universidades, no se pueden olvidar estas cifras.

VII1.3.2.  Algunas experiencias relacionadas
con la evaluacién institucional

Aunque no se han realizado en Espafia investigaciones sistematicas en el
campo de la evaluacion institucional, existen toda una serie de experiencias
que es necesario recordar por las aportaciones gue hacen, aungue sea
lateralmente, al tema que nos ocupa. Sin pretender que ésta sea una revision
exhaustiva, comentaremos a continuacion algunas experiencias interesantes.

El sistema de retribuciones como resultado de una evaluacion docente e
investigadora del profesorado

Evidentemente la primera experiencia evaluadora que hay que resefiar es
el sistema actual de evaluacion de las actividades docentes e investigadoras
del profesorado, conrepercusiones en las retribuciones; la evaluacién docente
realizada por las propias instituciones, la investigadora a cargo de una
comision de carécter estatal.

Las opiniones del profesorado sobre las evaluaciones

Para la implementacion de un modelo de evaluacion parece necesario
conocer las opiniones de los que van a ser evaluados. Diferentes estudios
realizados en las universidades de Barcelona y Oviedo (Rodriguez, 1989; De
Miguel y Rodriguez, 1990) permiten conocer algunas de las opiniones del
profesorado respecto ala evaluacion. Recogiendo estas opiniones, los autores
de estos estudios proponen una evaluacion ponderada de las componentes
docente, investigadora y de servicios del profesorado, segun estos criterios:

1. 50 por 100 para la docencia, evaluada por:
-~ Estudiantes, 50 por 100.
— Colegas, 30 por 100.

218



— Uno mismo, 20 por 100.

2. 40 por 100 para la investigacion, evaluada por:
— Expertos externos, 50 por 100.

— Colegas, 25 por 100.

— Uno mismo, 25 por 100.

3. 10 por 100 para servicios publicos y administrativos valorados por
colegas y/o expertos.

Otro estudio en el que se investigan las opiniones del profesorado sobre la
evaluacion es el realizado en la Universidad de Valencia (Jornet ef al., 1989).
Algunos resultados destacados sobre estas opiniones son los siguientes:

— Una proporcion alta del profesorado estd de acuerdo con la idea de la
evaluacion como un elemento de promocion personal y de control sobre sus
actividades.

— Existe un acuerdo bastante unanime acerca de la importancia de la
valoracion de la docencia y de la investigacion, algo menos sobre el valor de
las actividades administrativas, y bastante menos sobre la de los servicios a la
comunidad y las actividades profesionales.

— Que los alumnos intervengan en la evaluacion docente es aceptado por
un 67 por 100 de los encuestados. Como manifestacion del clima poco cordial
que existe dentro de los departamentos universitarios, un 45 por 100 se
manifiesta en contra de la idea de ser evaluados por los colegas del propio
departamento. La evaluacion por comisiones de colegas democraticamente
elegidos es aceptada por un 48 por 100 del profesorado, aungue un 42 por 100
de los catedraticos se oponen a ella. La autoevaluacién es aceptada por el 58
por 100 del profesorado.

— Una gran mayorfa del profesorado esta de acuerdo en la evaluacion de
su actividad, como una préactica continua a lo largo de su vida académica.

Evaluaciones de la docencia

La evaluacion de la calidad de la educacién universitaria, o la de los
aspectos docentes del profesorado es, con mucho, la actividad evaluadora
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que mas se ha desarrollado en Espafia. Son abundantes los estudios, proce-
dentes en gran parte de los ICEs, que han tratado este problema. El desarrollo
de los estatutos de las universidades ha creado la necesidad de encontrar
respuestas al problema de la evaluacion, que en la préctica, al menos por el
momento, se esta enfocando casi exclusivamente hacia la evaluacion de la
docencia, en la mayoria de los casos basada en encuestas realizadas a los
alumnos. Muchas de estas propuestas evaluadoras estan todavia en fase de
proyecto o de ensayo, por lo que es dificil sacar conclusiones definitivas de
ellas. Como ejemplos de estos enfoques pueden citarse, entre otros, los
recientes trabajos de Escudero (1989), Fernandez Pérez (1989), Jornet et al.
(1989), Tejedor et al. (1989).

La utilizacion de indicadores cuantitativos

Al contrario gue la anterior, la experiencia en el uso de indicadores
cuantitativos para evaluar algun aspecto de las universidades espafiolas es
realmente escaso. Con el objetivo de analizar comparativamente la asignacion
de recursos se ha hecho algun estudio que valoraba la relacion entre la
docencia total impartida por las universidades y su correspondiente dotacion
de profesorado. Utilizando criterios algo diferentes entre si, cabe citar los
trabajos de Moltd y Oroval (1982), y Velasco y Veldzquez (1983), en los que se
establecfaunaordenacion de universidades en funcion de sus necesidades de
profesorado.

Refiriéndose a la evaluacion de la actividad investigadora, Goberna vy
Pastor (1988) hacfan un ensayo de evaluacién de esta actividad por facultades,
utilizando como criterio las publicaciones realizadas por sus miernbros.

Un modelo de evaluacion del rendimiento educativo

Escudero (1986) ofrece diversos criterios de evaluacion del rendimiento de
las universidades a partir de la informacion que proporcionan ios alumnos, ya
que éstos son para el autor «la principal fuente de informacion para evaluar el
rendimiento de la universidad» (Escudero, 1986: 191). Estos son los indicado-
res propuestos:

1. Tasa de finalizaciéon de estudios.

2. Tasa de abandonos.

3. Duracionreal delos estudios en relacion a las previsiones curriculares.
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4. Calificaciones obtenidas.
5, Valoraciones de:
— La satisfaccion global con la carrera.

— Del grado de interés hacia los alumnos por parte de profesores e
institucion.

— Delaadecuacionde ladocenciaalas capacidades delos alumnos y del
nivel de exigencias en los examenes.

— De la organizacion y ambiente académico.

Un modelo de evaluacion de la educacion superior espafiola

Fernandez Sanchez et al. (1989) presentan el marco teérico-estructural
para un modelo interactivo de evaluacion de la educacion superior espafiola.
El modelo se basa en el anélisis conjunto de cuatro grupos de variables
presuntamente indicadoras de la calidad de las instituciones universitarias:
variables de infraestructura del centro, variables relativas al profesorado,
variables relativas al alumnado y variables relativas a las relaciones internas y
al clima del centro. El objetivo del estudio es el de analizar la validez de las
variables definidas como instrumentos para la evaluacién de la calidad en las
instituciones universitarias espafiolas. lgnoramos si se ha llegado ya aresulta-
dos definitivos en este proyecto.

Criterios para una evaluacion de las universidades espafiolas

Tras un seminario sobre criterios de calidad en las universidades, Pulido
(1989) resumia las discusiones de la reunidn y proponia, entre otras, estas
conclusiones sobre los rasgos esenciales de una evaluacion:

1. Sobre las caracteristicas de la evaluacion:

— Laevaluacion debe estarreferida acentros, o departamentos, dado que
a ese nivel es mas factible realizar valoraciones homogeéneas. Ello no excluye
evaluaciones sobre eficacia de la gestion universitaria en su conjunto.

— El sistema de evaluacién debe ser continuo, permanentemente actuali-
zado, y de implantacion progresiva.
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— Se deben usar enfoques y criterios multiples, y su puesta en marcha
debe ser un proceso cuidadoso.

— Se deberian usar evaluaciones alternativas complementarias, realiza-
das por instituciones privadas y por organismos oficiales.

2. Sobre los criterios de evaluacion:
— Seria conveniente armonizar criterios cuantitativos y cualitativos.

— Se ha de evaluar tanto la docencia como la investigacion.

Vill.4., UNA PROPUESTA DE EVALUACION INSTITUCIONAL
PARA LAS UNIVERSIDADES ESPANOLAS

Hacer una propuesta de evaluacion institucional para las universidades
espafiolas desde una posicién individual es, sin duda alguna, una osadia. Pero
como ya se sefiald al inicio del capitulo, se trata simplemente de esbozar unas
lineas maestras que recojan las ideas mas interesantes que se han ido
exponiendo a lolargo del estudio, recogidas a su vez dela experiencia de otros
paises, y que puedan servir de pie para iniciar la discusién.

Trataremos de marcar las lineas basicas de una evaluacion institucional
gue podriamos llamar «ideal», pero que dada la realidad actual de las
universidades espafolas y la inexperiencia evaluadora, no necesariamente
habria de ponerse en marcha al unisono, sino que preferiblemente deberfa
iniciarse con pasos cortos pero seguros. Veamos algunas de las caracteristicas
esenciales que podria tener este proceso evaluador.

VIIl.4.1.  Algunos requisitos generales de la evaluacion

La evaluacion institucional de las universidades espafiolas cebe ser un
proceso absolutamente respetuoso con la autonomia universitaria; es mas,
serfa deseable que la puesta en marcha de un sistema continuo de evaluacion
institucional llevara aparejado el gque las universidades alcanzaran mayores
dosis de autonomia, especialmente en cuestiones de tipo econdémico. Sin
embargo, el proceso evaluador ha de hacerse con unos criterios de homoge-
neidad que permitan utilizar los resultados para hacer asignaciones de recur-
508 Mas racionales y justas entre todas las componentes del sistema publico
de educacion superior espafiol. En estas circunstancias parece obvio que el
Consejo de Universidades, en cuanto representante conjunto de todas las

222



universidades, deberia ser el organismo que se responsabilice de la gestion o
puesta en marcha del proceso evaluador, lo que no quiere decir l6gicamente
gue haya de ser el Consejo como tal el que realice las evaluaciones. Otra
alternativa viable seria la de crear un ente especifico para la gestién de la
evaluacion de las universidades, independiente de cualquier organismo gu-
bernamental, que se hiciera cargo del seguimiento de todo el proceso, tal y
como sucede en Francia. En cualguier caso, este no deberia ser un proceso
controlado desde el Ministerio de Educacion, aungue éste debera estimular su
implantacion, e incluso exigirla en una fase posterior.

La evaluacion de las instituciones universitarias debe cubrir dos obijetivos
basicos: lamejora de la calidad de la institucion y la gestion mas eficaz. Para
ello parece razonable adoptar dos tipos de enfogues: el de las evaluaciones
autorreguladas de tipc basicamente cualitativo, y el uso complementario de
indicadores de rendimiento cuantitativos y cualitativos.

Es esencial para el éxito del proceso el que éste sea visto y aceptado por
todos los implicados como un método para mejorar la calidad y el rendimiento
de las propias instituciones. Por tanto el sistema de evaluacion que finalmente
se implante debe ser el resultado de la recogida de informacion sobre los
criterios que deben utilizarse, de la discusion amplia entre los interesados, v,
finalmente, de la decisién que tomen los legitimos representantes de las
universidades que se van a autosometer al proceso de evaluacion.

La evaluacion debe llegar a todas las instancias de la vida académica;
departamentos, centros y universidad. Realmente la situacion ideal serfa la de
evaluar una por una cada universidad, globalmente y de una sola vez, desde
los departamentos hasta el rectorado. Sin embargo, se hace dificil pensar como
seriaposiblerealizar de unasolavez unaevaluacion global detodasy cadauna
de las partes de una de nuestras macrouniversidades. Por esta razén parece
conveniente que el sistema de evaluacién gue se adopte, al menos en una
primera fase de implantacion y de adquisicion de experiencia, considere
separadamente unidades académicas menores y homogéneas (departamen-
tos de un mismo tipo, facultades de la misma clase), para todas las universida-
des a la vez. Por la misma razdén, parece razonable evaluar separadamente
investigacion, docenciay otros servicios, aunque sean distintas facetas de una
mismarealidad. En cualquier caso, laevaluacion de los individuos (no solamen-
te del profesorado, al que, no se sabe muy bien por qué razones, suele
considerarsele objeto exclusivo de la evaluacion) se debera hacer consideran-
dolos parte integrante de cada una de las instancias a las que pertenecen,
segun el aspecto concreto que se esté evaluando.
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La construccidon de un sistema de evaluacion transversal por unidades
homogéneas tiene la desventaja de que dificulta una imagen general de la
institucion, vy, por tanto, la posibilidad de una politica global de mejoras. Por eso,
cada cierto tiempo, cerrado un ciclo de revision de todas sus partes, las
universidades deberian realizar un resumen general de las distintas evaluacio-
nes que proporcionara unaimagen de conjunto de la institucion. Por otra parte,
este sistema de evaluacion transversal tiene la ventaja de permitir con mayor
facilidad la construccion de un sistema de indicadores de rendimiento homo-
géneos que faciliten el analisis de la efectividad y de la eficiencia de cada
institucion y del sistema universitario en su conjunto.

Es evidente que la existencia de una practica de evaluacion institucional de
caracter uniforme paratodas las universidades publicas, no debe impedir que
éstas desarrollen cuantos sistemas internos de evaluacion consideren oportu-
nos, ya que la practica continuada de estas experiencias s una de las bases
mas firmes para la mejora de la calidad de las instituciones. s mas, la
existencia de un gabinete dedicado ala evaluacion sistematica de la institucion
deberia ser una practica habitual de nuestras universidades, como lo esta
siendo en las universidades norteamericanas.

VIil.4.2. Laevaluaciéndelainvestigacién

La evaluacion de la actividad investigadora debe realizarse con criterios
diferenciados por departamentos, pero comunes para todos los departamen-
tos del mismo tipo en distintas universidades. Parece l6gico que el departamen-
to sealaunidad evaluada, y, dentro de él, las diferentes lineas de investigacién
que estén constituidas. Llegando a la evaluacion hasta el nivel de lineas o
equipos de investigacion, parece innecesario, e incluso contraproducente,
llegar avaloraciones individuales, que pueden desanimar la ya escasa colabo-
racion cientifica entre los miembros de los departamentos.

La evaluacion investigadora debera tener en cuenta cantidad y calidad de
la produccioén cientifica. Para ello parece adecuado la existencia de una
comision de expertos a nivel estatal nombrada ex profeso para cada tipo de
departamento, y que pueda realizar una evaluacién con los mismos criterios
para todos ellos. Esta comision deberfa evaluar baséandose en los informes y
autoevaluaciones enviados por l0s propios equipos de investigacién y por los
departamentos. Los resuliados finales de la evaluacion deberfan darse no sélo
por departamentos globalmente, sino también especificando los resultados
por lineas de investigacion. El informe emitido deberfa calificar no sélo negativa
o positivamente, sinogue, en este Ultimo caso, deberia diferenciar entre un nivel
aceptable y otro mas notable.
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Serfa deseable que tanto los departamentos como los equipos o lineas de
investigacion recibieran una asignacion de fondos para la investigacion que
tuviera en cuenta los resultados de la evaluacion. Una evaluacion negativa
deberia ser objeto de investigacion por parte de la universidad, e incluso de
algun tipo de penalizacion si las causas asf o aconsejaran (no promocion de
sus profesores, no concesion de fondos, etc.). En cualquier casolos resultados
de la evaluacion deben ser totalmente publicos y, de alguna manera, publica-
dos.

Las comisiones de expertos que realizaran estas evaluaciones deberfan
estar constituidas por personas con una buena experiencia investigadora,
algunos del campo que se estd evaluando, otros de un campo préximo, pero
alguno de un area absolutamente distante, para evitar tendencias corporativis-
tas. La participacion de algun investigador extranjero serfa también deseable.
Por poner un ejemplo, la evaluacion de los departamentos de Economia
Aplicada podtria realizarse por una comision de cinco miembros, dos de
Economfa Aplicada, dos de otros departamentos econdmicos distintos, y otro
de un departamento de fisica, por poner otro ejemplo, todos ellos con una
buenareputaciéoninvestigadora, aungue nonecesariamente ilustre. Elnombra-
miento de las comisiones deberia hacerse mediante una eleccion restringida
entre personas previamente seleccionadas y dispuestas a intervenir en estos
procesos. Los criterios generales del funcionamiento de las comisiones, asi
como la infraestructura necesaria, serfan misiones del organismo gestor del
proceso de evaluacion, en nuestra opinion, el Consejo de Universidades. Para
establecer los criterios generales de la evaluacion se debera recurrir a los
conocimientos disponibles sobre la valoracion de la investigacion que existen
a nivel internacional.

Este proceso deberfa hacerse ciclicamente, de modo que cada cinco anos
(o un periodo de tiempo de este orden) todos los departamentos universitarios
fueran revisados. Quiza fuera conveniente revisar cada afio departamentos
homogéneos (con docencia en los mismos centros) para facilitar una vision de
conjunto, en un mismo instante de tiempo, de cada facultad o escuela.

VIII.4.3. Laevaluacion de la actividad docente

A la evaluacion docente es a la Unica que se le ha dedicado hasta el
momento alguna atencién en nuestras universidades, pero casi siempre
centradaenlafiguradel profesory noen otras cuestiones que son de indudable
importancia, como el plan de estudios, la organizacion interna del centro
docente, los servicios educativos que se ofrecen a los alumnos, etcétera. Dado
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el actual funcionamiento de fadocencia en nuestras universidades, parece que
la facultad o escuela es la unidad que deberia ser evaluada. Evaluar los
departamentos parece mas problematico, ya que su peso en la organizacion
total del curriculum de una carrera universitaria no €s excesivo, exceptuando,
claro esta, los programas del tercer ciclo. De hecho, los alumnocs, agentes
importantes de esta evaluacion docente, dificiimente diferenciarian entre unos
departamentos y otros: es la formacién que reciben en la facultad o escuela la
que ellos pueden valorar.

La evaluacion de las facuitades y escuelas podria hacerse también ciclica-
mente por periodos de cinco afos, de modo que cada universidad revise una
parte proporcional de sus centros cada afio. Podria coincidir con la revision de
las actividades investigadoras de los departamentos afines integrados en un
centro, con o que se completaria anualmente una perspectiva global de cada
centro.

Basicamente el proceso de evaluacion de cada centro deberia consistir en
un informe de autoevaluacion realizado por cada unidad docente, por cada
departamento y por el centro como un todo, siguiendo una sisteméatica que
habria de ser comun para todos los centros del mismo tipo, y bastante
semejante para todos los centros del pais. Esta sistematica comun la deberfa
elaborar, y explicar en cada cenfro antes de cada evaluacion, el Consejo de
Universidades, como gestor de todo el proceso de evaluacion.

La autcevaluacion debera recoger las opiniones sobre el funcionamiento
del centro (aspectos docentes, pero también organizativos, estructurales y de
recursos) de todas las partes implicadas en el proceso educativo, incluido el
personal de servicios. Ademas de los profesores, los alumnos deberéan ser
consultados no solo para que opinen sobre el profesorado, sino también sobre
la organizacion docente, los planes de estudio, los servicios que reciben, el
clima académico en el que se desenvuelven y tantas otras cosas que son
necesarias para la formacién de los estudiantes. Seria muy interesante que se
recogiera informacion de los antiguos alumnos (a los que lamentablemente las
universidades espafolas no prestan la mas minima atencién bajo ningun
aspecto), asi como de los empleadores locales.

Como segundo paso las universidades deberfan nombrar una comision gue
evaluara al centro, tras una corta visita, utilizando como base el propio informe
deautoevaluacion. Esta comision podria consultar personalmente a algunosde
los implicados (profesores, alumnos y personal de servicios, pero también
antiguos alumnos y empleadores), para finalmente emitir un informe con los
resultados de su evaluacion. Este informe seria remitido alos responsables del
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centro para que hicieran las alegaciones oportunas, y finalmente toda esta
informacion pasaria a la universidad, que deberia tomar las medidas para
corregir los defectos seflalados por el infoarme y hacerlo publico, de un modo
resumido, para conocimiento del mundo académico y de la sociedad.

La comisiéon evaluadora deberia estar formada por profesores de otras
universidades y un representante de la propia universidad, aunque de otra
facultad diferente a la evaluada. Los representantes de otras universidades
deberian ser mayoritariamente, pero no exclusivamente, del mismo tipo de
facultad (quiza fuese adecuado incluir en todas las comisiones un experto de
ciencias de la educacion). La presencia de algun evaluador extranjero seria
recomendable.

ViIl.4.4. Laevaluacién global de las instituciones

Siguiendo las pautas anteriores, en un periodo de cinco afios se habria
realizado una revision completa de todos los departamentos y centros de una
universidad. Podria ser el momento de realizar una revision global de la
institucion que se centrara preferentemente en sus aspectos organizativos,
pero gue resumiera también las evaluaciones docentes e investigadora de
cada una de sus componentes. Una comision formada por miembros de otras
universidades, no solo profesores, sino también algun gestor, podrian hacer
esa revision basandose en el informe autoevaluado realizado por la propia
universidad. Esta evaluacion, ademas de analizar el funcicnamiento institucio-
nal como en las otras instancias evaluadas, podria utilizar indicadores de
rendimiento para resumir la informacion global de toda la institucion, y permitir
las comparaciones entre distintas institucicnes, todo ello con las debidas
precauciones con que deben tomarse estos indicadores.

Vill.4.5. La posibilidad del uso de indicadores de rendimiento

En nuestra opinién la evaluacion de las instituciones universitarias debe
basarse en la utilizacion de autoevaluaciones combinadas con evaluaciones
de comisiones externas que revaliden, sies el caso, las primeras. Sin embargo,
conlasucesiva utilizacién de estas férmutas, puede llegar el momentoen el que
se disponga de la suficiente experiencia evaluadora y del necesario conoci-
miento de la realidad de nuestras instituciones, como para que fuera posible
establecer unos indicadores de rendimiento que fueran lo suficientemente
amplios como para no simplificar excesivamente la realidad de las institucio-
nes, y que permitieran, por otra parte, una mejor evaluacion de la eficiencia y
ayudaran a la toma de decisiones globales sobre el sistema universitario.
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Transcurridos algunos afios desde que se iniciara el proceso de evaluacion,
recogiendo toda la experiencia acumulada, seria el momento oportuno para
establecer (tras las propuestas y discusiones necesarias) un conjunto de
indicadores de rendimiento adecuados para sintetizar la realidad de las
universidades espafiolas.

Vill.4.6. Cémo iniciar el proceso de la evaluacion

«En la préactica resulta dificil moverse en la dimension de la eficienciay, por
el momento, lo mas razonable es la aplicacion y mejora de estrategias de
autoevaluacion desde multiples y diversas perspectivas, de manera gue un
andlisis posterior de resultados de todas ellas nos acerque a un diagnoéstico
comprensiple global» (Escudero, 1986: 200). De acuerdo con estas ideas, los
primeros pasos deberfan estar encaminados al aprendizaje y puesta en
practica de las técnicas de autoevaluacion, para pasar a continuacion a la
utilizacion de equipos de revision externcs, y solo finalmente al uso de
indicadores de rendimiento.

En una primera fase, un primer cursc académico como maximo, se deberian
realizar ensayos de autoevaluaciones en diferentes tipos de departamentos y
de facultades, de modo que se puedan descubrir las deficiencias del sistema
de evaluacion en diversas situaciones. A continuacion se podria empezar
formalmente el proceso de evaluacion con el nombramiento de las correspon-
dientes comisiones que evaluaran aproximadamente un quinto de los departa-
mentos de todo el pais y un quinto de los centros de cada universidad, paraen
cinco afios cerrar el proceso con una evaluacion global de la universidad, antes
de volver ainiciarlo de nueva. Sélo pasada esta primera fase de evaluaciones
institucionales, seria el momento oportuno de replantearse el modelo de
evaluacion, de iniciar la utilizacion de indicadores de rendimiento, o incluso la
de crear situaciones que puedan estimular una cierta dosis de competitividad
entre diferentes instituciones.

Aungue desde el primer momento se deberia establecer alguna ligazén
_ entrelosresultados de la evaluaciony la asignacion de recursos, esta conexion
debera ser sumamente cuidadosa y paulatina, entre otras cosas porque no
debe perjudicar a aquellas instituciones menos brillantes, precisamente por-
que tal vez disponen inicialmente de recursos insuficientes.

Otra cuestion de vital importancia para el éxito del proceso evauador es el
seguimiento, desde el primer momento, del cumplimiento con el que cada
institucion responde a las recomendaciones que le han hecho las respectivas
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comisiones de evaluacion. Las universidades deberian ejercer ese control
sobre sus propios departamentos y centros a través de su gabinete de
evaluaciéon y de investigacién institucional que deberfa estar constituido en
cada una de ellas.

VII.4.7. Unas sugerencias finales

Hasta aqui el boceto de propuesta que hacemos como resumen de nuestro
estudio. En realidad creemos que existe un paso previo a los enunciados con
anterioridad: la declaracion de nuestras universidades de la voluntad politica
de iniciar un proceso de autoevaluacion que persiga estos dos objetivos
esenciales:

— Situar alas universidades espafiolas en los niveles de calidad que seran
necesarios para competir en un mundo cientifica y tecnoldgicamente avanza-
dos.

— Demostrar a la sociedad que su importante inversion en educacion
superior esta siendo bien utilizada.

Manifestada la voluntad de la evaluacion, el segundo paso a dar serfa el de
crear una comision amplia, pero operativa, de algunos expertos en evaluacion
y de representantes de las universidades, que hiciera una propuesta de
sistema de evaluacion para nuestras universidades mucho mas completo que
el que agui se ha hecho. Esta propuesta podria pasarse a discusion en los
departamentos universitarios, de modo que se recogieralaopinion detodoslios
implicados antes de hacer una propuesta definitiva. En cualquier caso la
propuesta no deberfa ser excesivamente rigida, de modo que pueda ir
reformandose con la experiencia que se vaya acumulando en el transcurso de
su aplicacion.

Una ultima recomendacion: el proceso debe ser todo lo cuidadoso vy

paulatino que sea necesario para garantizar su éxito, pero deberfainiciarse sin
mas dilacion.
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