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RESUMEN

Tomando la perspectiva del responsable de la gestion académica universitaria, se analizan
las caracteristicas de la evaluacion de la ensefianza en la universidad y los dmbitos preferentes
de actuacion para mejorarla. La ubicacion de los estudiantes, la formacion y la calidad del profe-
sorado, los disefios curriculares y la metodologia diddctica y sus recursos son analizados de
manera expresa, destacando ciertos elementos y ofreciendo algunas sugerencias para mejorar
nuestra ensefianza universitaria.

ABSTRACT

Taking the perspective of people in charge of academic affairs, characteristics of teaching
evaluation at the university are analyzed and considerad sume important spaces for improve-
ment. Student selection of degrees, training and quality of teachers, curricula designs and tea-
ching methodology and resources are taken as main elements for improvement after evaluation
of teaching in our universities.

Participar en un nimero monografico como el presente, en unién de tantas plumas
cualificadas es, sin duda, un honor, pero tiene el riesgo de que las reflexiones que se
ofrezcan sean reiterativas y reproduzcan algo ya aportado por otros colegas.

Para minimizar el riesgo apuntado, y toda vez que somos varios los autores que
incidimos en el tema de la evaluacion de la calidad de la ensefianza universitaria, en
este articulo pretendo ofrecer la visién del responsable universitario y, mds en concre-
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to, la visién desde la que se ve obligado a trabajar alguien que, como es mi caso, ha
tenido la suerte y la satisfacciéon de ser Vicerrector de Evaluaciéon y Mejora de la Ense-
flanza, durante los dltimos cuatro afios, en una importante Universidad espafiola
como lo es la de Zaragoza.

Como es 16gico, la perspectiva que ofrezco nunca puede ser considerada la de un
gestor universitario en sentido convencional, pues resulta imposible desligarla de mi
condicién de profesor y de estudioso del tema sobre el que estamos reflexionando. Sin
embargo, si que intento enfatizar aquello mas especifico de las preocupaciones concre-
tas de un responsable institucional que tiene la obligaciéon de tomar y promover
decisiones encaminadas a mejorar la ensefianza de su universidad. Con este plantea-
miento, espero y deseo que mi aportacién complemente y enriquezca otras que apare-
cen en este nimero monografico de RIE, desde diferentes perspectivas académicas y
personales.

Este punto de partida y la propia limitaciéon de espacio que se me sugiere, me obli-
ga a no entrar en analisis de tipo general sobre modelizacién y procedimientos de eva-
luacién de los programas y de la ensefianza universitaria, por lo que me centraré en el
analisis de ciertos aspectos que, entiendo, son cruciales para valorar y mejorar la ense-
fanza de nuestras universidades.

I. EL OBJETIVO DE LA EVALUACION

Los profesionales de la evaluacién estamos continuamente repitiendo que esta no
es un fin en si misma, que es un escalén, una plataforma intermedia, que facilita y
perfecciona las decisiones y acciones de planificacién, gestién, desarrollo y mejora.
Sin embargo, uno tiene la impresién de que dicho mensaje no acaba de calar sufi-
cientemente entre los implicados y afectados por la evaluacién. Desgraciadamente,
hoy hacemos mucha evaluacién que parece cerrarse en si misma, que temporalmen-
te produce cierto impacto informativo en unas u otras audiencias, pero que no tiene
consecuencias palpables sobre la calidad de nuestra ensefianza. A pesar de tanta
reflexion tedrica al respecto, paraddjicamente, en el terreno de la practica, evalua-
cién, calidad y mejora no suelen hacerse a menudo confluir, como seria su obliga-
cion.

Es muy cierto que de esta paradoja no suelen ser responsables principales los eva-
luadores, sino los que tienen la capacidad de decisién académica, gestora, legislativa o
presupuestaria, pero no es menos cierto que se adolece de cierta tibieza en la defensa
de este principio basico. Y en esto hay que ser radical. O la evaluacion es ttil o no tiene
sentido realizarla; tiene que ser un instrumento para la accién y no un mero mecanis-
mo de justificacion o para tranquilizar conciencias. Los evaluadores debemos ser beli-
gerantes en este sentido.

Lo dicho nos obliga a pensar que el diagnostico riguroso y sensato de la realidad no
es el final de nuestra acciéon evaluadora, tenemos que ofrecer, ademas, sugerencias
alternativas de accion, con sus posibles riesgos, con sus posibles ventajas. En definiti-
va, estamos obligados a defender el estatus cientifico y el marco investigador propio
del evaluador institucional (Fishman 1988 y 1991; Escudero, 2000).
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2. A VUELTAS CON LA CALIDAD DE LA ENSENANZA Y SUS POSIBLES
INDICADORES

Sin entrar en profundidad en el siempre interesante debate sobre el concepto de
calidad de la ensefianza, si que es importante sefialar algunos elementos de referencia
basicos de dicha calidad que, en definitiva, van a ser el objeto central de nuestra eva-
luacién.

Los responsables universitarios y la sociedad en general tienen muy claro que el
indicador directo de la calidad de la ensefianza son sus resultados, esto es, el nivel formati-
vo alcanzado por los estudiantes. Pero esta idea generalizada, que ademas es correcta
en su base, tenemos la obligacion de matizarla y contextualizarla convenientemente,
para que sea interpretada de manera cabal y rigurosa.

Al margen de las graves dificultades para contar con escalas estandarizadas de
medicién de los niveles formativos alcanzados por los estudiantes en distintas
carreras, cursos, especialidades, disciplinas,..., que deberiamos utilizar como ins-
trumentos para la homologacién y comparacién, los resultados directos que pode-
mos obtener expresan la calidad de los estudiantes y, en su caso, de los titulados y no
la de la ensefianza, pues tales resultados estan condicionados por las capacidades,
el interés y el esfuerzo de los alumnos. Por desgracia, en el mejor de los casos, lo
que podemos medir es la interaccion entre la calidad de la ensefianza y la de los
alumnos.

Por confundir los dos conceptos anteriores, calidad de ensehianza y de estudiantes,
no son pocos los ciudadanos, e incluso académicos y responsables académicos, que
asimilan incorrectamente la selectividad universitaria con calidad de la docencia. La
selectividad es, sin duda, un elemento facilitador de la docencia universitaria, pero en
ningtn caso un indicador de su calidad. Lo que si puede ser es un factor determinante
en la calidad de los estudiantes. Lamentablemente, al cobijo de esta confusién de
ideas, algunas instituciones han construido una buena imagen social de calidad
docente con précticas pedagdgicas criticables y programas académicos mediocres,
fomentando el rigor académico y social en la seleccién de sus estudiantes.

Para complicar todavia un poco mas el panorama que se obseva y desde el que se
actta, aparecen las calificaciones escolares como instumento sobre el que se constru-
yen los populares conceptos de éxito o fracaso escolar. Estas calificaciones, como medi-
da de los resultados de la ensefianza, no sélo estan sujetas a todos los condicionantes
planteados anteriormente, sino que, ademas, no son un indicador homogéneo, pues
dependen del criterio y rigor del profesor a la hora de disefiar la ensefianza y valorar
el rendimiento de los estudiantes. En tal sentido, las calificaciones escolares son un
indicador muy débil de la calidad de nuestra ensefianza, por lo que siempre deben ser
complementadas con otro tipo de indicadores y criterios (De Miguel, 1999; Ferrandez
y otros, 1999).

El interés de las calificaciones escolares, desde la perspectiva de la evaluacién, esta
en que si son un buen indicador de la coherencia interna y de la eficiencia institucional en
el ambito docente, ademas de un elemento de diagndstico imprescindible para tratar
con las bolsas de fracaso escolar. Por afiadidura, no podemos olvidar que se trata de
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un elemento clave a la hora de construir la imagen social de una institucién de educa-
cién superior.

Por lo dicho hasta aqui, entiendo que las calificaciones escolares, con sus pros y sus
contras y siempre que se contextualicen debidamente, son un elemento de anélisis
importante para el diagnostico de la calidad intitucional y para ubicar el fracaso esco-
lar (Escudero, 1999). No podemos olvidar que uno de nuestros grandes retos es el de
atajar el elevado fracaso escolar que se produce en algunos cursos de alguna de nues-
tras titulaciones. Para ello debemos ubicarlo con precision, pues el panoramay la etio-
logia son muy diversos. No nos basta con detectar una elevada tasa de fracaso en tal o
cual titulacién, en tal o cual curso, pues sabemos muy bien (Escudero y otros, 1999),
que el bloqueo puede limitarse a una o dos asignaturas y no al resto de la titulacion. El
evaluador esta obligado a indicar el espacio preciso en el que se debe intervenir.

Pero incluso trabajando a un nivel suficientemente desagregado de la informacion,
que nos permita diagnostigar con mucha precisién el lugar del fracaso, al analizar los
resultados de la ensefianza, las soluciones y pautas de intervenciéon vamos a tener que
buscarlas a través de indicadores indirectos de la calidad de la ensefianza, relacionados con
las entradas y el proceso docente (Segers y Dochy, 1996). En los siguientes apartados cen-
tramos la reflexién en algunos de los mas criticos indicadores indirectos de la calidad.

En paralelo con los indicadores anteriores, las instituciones de educacién superior
utilizan de manera generalizada indicadores de impacto o niveles de satisfaccién de los
afectados por la ensefianza, como indicadores de calidad de la misma. La experiencia
al respecto me dice que este tipo de evaluacién es muy importante, pero que, en la
préctica, es sistematicamente infrautilizada como instrumento de mejora de la ense-
flanza, bien porque se trabaja con niveles de agregacién de opiniones demasiado glo-
bales, bien porque no se analizan, o no se tienen en cuenta los resultados y lo que
sugieren (Escudero y otros, 1997 y 2000; Escudero, 1999a). La opinion de los estudian-
tes y de los profesores, sin duda, es uno de los principales caminos que tenemos los
evaluadores y, consiguientemente, las universidades para encontrar y disefiar acciones
de cambio, de innovacién y de perfeccionamiento. Tampoco podemos olvidar que en
este proceso, resulta critico delimitar bien los espacios de responsabilidad pues, como
bien sabemos, las universidades son organizaciones de organizaciones poco cohesio-
nadas, con multiples y diversos centros de autonomia y de responsabilidad. Los eva-
luadores tenemos que decirle a la institucion dénde y en qué sentido tiene que
intervenir, pero tambien quien es el que tiene el deber y la responsabilidad de actuar.

3. AMBITOS DE EVALUACION PARA LA MEJORA

Una vez contextualizados el problema y el marco de actuacion, es el momento de
plantearse el proceso de evaluacion de la ensefianza que, desde una perspectiva orto-
doxa, nos llevaria al apoyo en enfoques reconocidos y clasicos en el campo de la eva-
luacién de programas (Municio, 1992; Pérez Juste, 1995; Gredler, 1996). Sin embargo,
de acuerdo con la perspectiva desde la que he planteado este trabajo y respetando sus
objetivos, voy a centrarme en la evaluacién de aquellos aspectos, facetas o ambitos que
se sabe que inciden de manera decisiva en la calidad de la ensefianza universitaria y
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sobre los que tienen una responsabilidad directa de transformacién los gestores y res-
ponsable académicos de la institucion. En concreto, quiero destacar cuatro grandes
ambitos de mejora de nuestra ensefianza, a los que resulta obligado dirigir la evalua-
cién y la intervencién en los momentos actuales en nuestras universidades:

a) La ubicacién de los alumnos en los distintos estudios

b) La formacién y la calidad del profesorado

c) Los disefios curriculares

d) La docencia propiamente dicha, su metodologia y sus recursos.

3.1. Ubicaciéon de los alumnos

Aunque ya he sefialado el peso relativo que tiene la seleccion de los alumnos en la
determinacién de la calidad de la ensefianza, es cierto que una buena ubicacién de los
mismos en los diferentes estudios facilita el desarrollo del proceso docente y la conse-
cucién de mas y mejores logros por su parte.

Con la legislacién actual, el margen de maniobra de las universidades en este terre-
no es limitado, centrdndose principalmente en el establecimiento de los limites de
acceso, alli donde se produzca exceso de demanda. Ahora bien, jse estd haciendo todo
lo posible en cuanto a la orientacién en la eleccién de estudios, que no es un aspecto
cerrado por la legislacién?

La impresién es que nuestras universidades, en colaboracion con los centros de
secundaria, estin dando mucha informacién, quizas excesiva, sobre el acceso a la edu-
cacién superior, pero con resultados escasos para el esfuerzo aportado. Es necesario,
por tanto, evaluar estos procesos, detectar los puntos de ineficiencia y sugerir nuevas
alternativas en este terreno.

La orientacién vocacional y profesional, aunque se ubica de manera mas directa en
los centros de secundaria, no puede estar al margen de las preocupaciones de los dife-
rentes centros universitarios, que deben colaborar, y proporcionar todo tipo de infor-
macion, con los gabinetes de orientacién. Las universidades tienen que establecer unas
redes de colaboracién en este sentido y evaluar y mejorar de manera sisteméatica su
funcionamiento.

Otro elemento a considerar por los evaluadores es el de los criterios para el estable-
cimiento del limite de plazas en las diversas titulaciones, no siempre en apoyo de una
mejor calidad y organizacién docente. Con frecuencia aparecen criterios fruto de pre-
siones e intereses esptireos. Aprovechando el descenso en la demanda, las universida-
des deben evaluar y revisar los viejos criterios de establecimiento de limitacién de
plazas de estudio, ajustandolos a razones mejor fundamentadas desde los puntos de
vista social y académico.

3.2. Formacion y calidad del profesorado

Es casi una obviedad decir que un elemento clave de una buena docencia es el pro-
fesorado. Tener buenos profesores no es condicién suficiente para tener una buena
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docencia, e incluso una buena ensefianza, pero es obligado. Por lo tanto, la calidad de
los profesores debe ser preocupacion permanente de la evaluacién institucional.

Aunque no es momento de profundizar en el tema, sabemos que no es facil definir
de manera concisa qué es un buen profesor; hay muchos posibles elementos y aproxi-
maciones. Logicamente, tampoco resulta facil medirlo. Sin embargo, si que tenemos
claro que se necesitan cierta caracteristicas basicas para que la calidad sea posible.
Desgraciadamente, algunas de estas cualidades necesarias no son faciles de proporcio-
nar o, mas propiamente, ficilmente mejorables. A veces la intervencion en este terreno
tiene necesariamente unos efectos limitados y, en ciertos casos, el objetivo no podra ser
la obtencién de buenos profesores en sentido estricto, sino el de evitar malas practicas
docentes.

Buena parte del problema se centra en la seleccidn del profesorado, donde la capaci-
dad de incidencia del conjunto de una universidad es mucha, aunque existan condi-
cionantes y elementos de distorsién. Personalmente, tengo pocas dudas de que si la
seleccion del profesorado fuera adecuada, se evitarian buena parte de los problemas
docentes que mas tarde aparecen. La experiencia nos dice que cuando se selecciona a
un profesor con muchas dudas sobre su futura conducta docente, es alta la probabili-
dad de que luego plantee problemas en este sentido.

En primer lugar hay que asegurar que los profesores tengan una sélida formacién
en su area de conocimiento, mucho mas alla de la especializacion de la tesis doctoral,
con capacidad y solvencia académica, cuidando, probablemente mas que en el pasado
cercano, los perfiles docentes en las convocatorias de plazas. La evaluacién institucio-
nal de la ensefianza universitaria no puede estar al margen de este problema, y tampo-
co de los procesos de adaptacion y reconversion de profesorado, como obligado vehiculo
para armonizar los potenciales docentes departamentales, tras necesarios cambios
estratégicos en las ofertas y demandas de las universidades.

En materia de formacion pedagogica, inicial y permanente, del profesorado universi-
tario el camino por recorrer es mucho, pero ya se tiene un bagaje amplio de experien-
cias positivas en los dltimos afios. Ahora, la evaluacién no sélo debe plantearse como
vehiculo para detectar y resolver carencias pedagégicas, sino también para revisar cri-
ticamente las actividades de formacion que se estdn llevando a cabo y promover y des-
arrollar nuevas férmulas que mejoren y complementen las actuales.

La experiencia nos dice que debemos resolver problemas sobre la integracion de la
formacién pedagogica en el curriculum personal y en los méritos del profesorado, que
es necesario experimentar sobre los disefios de la formacién en todos los &mbitos, con-
tenidos, extensién, organizacién modular, temporalizacién..., y que es fundamental
potenciar un banco suficiente, en cantidad y variedad, de expertos en didéctica uni-
versitaria. Valorar las deficiencias y necesidades en este sentido es otro reto de la eva-
luacién institucional.

3.3. Planes de estudio y disefios curriculares

Parece evidente para todos que buena parte de los problemas de nuestra ensefianza
universitaria, especialmente aquellos sobre los que los académicos tenemos maés capaci-
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dad de incidencia, se centran en el terreno curricular, esto es, en el disefio de los planes
de estudio, de sus asignaturas, de la jerarquizacion y coordinacién de las mismas, de los
contenidos y niveles, etc. y, en general, en todo lo relacionado con la ordenaciéon docente.

No creo equivocarme al sefialar que la evaluacién de la ensefianza universitaria
debe indagar con mucha atencién si los planes docentes estan sobrecargados de asig-
naturas, si estas estan sobrecargadas de contenidos y si estos estan planteados a nive-
les de dificultad razonables. Ademads, deben analizarse posibles problemas de
coordinacion entre asignaturas, de jerarquizacién de conceptos y de contenidos de
dudosa utilidad tanto académica como practica. La escasa atencién a los problemas
citados es causa de exigencias disimiles, con consecuencias indeseables en el terreno
de la motivacion.

Para atajar anomalias como las apuntadas, los responsables académicos tienen al
menos tres grandes planos diferenciados, aunque no del todo independientes, de eva-
luacién e intervencién. Estos planos son:

¢ Eldisefio de asignaturas del plan de estudios
* Los contenidos de las asignaturas
* Los niveles de dificultad de los contenidos tratados

En el primer plano, en el de las asignaturas del plan de estudios, existen amplias posi-
bilidades de intervencién de los responsables institucionales, a través de decisiones de
los diferentes 6rganos colegiados, pudiéndose introducir racionalidad académica y
profesional, criterios a los que se hace referencia de manera constante. Sin embargo, a
lo largo de este proceso suelen explotar innumerables contradicciones y tensiones
internas, frecuentemente no debidas a razones académicas y pedagogicas, sino a inte-
reses particulares, generalmente relacionados con la creacién de necesidades de dota-
cién de nuevo profesorado. Sin ningtn género de dudas, la coherencia y racionalidad
académica y formativa de los planes de estudio universitarios debe ser uno de los
objetos prioritarios de la evaluacién institucional y algo sobre lo que las comisiones
docentes, las juntas de departamento, de centro y de gobierno no pueden pasar por
encima escudandose en el objetivo de evitar conflictos y dificultades.

En un informe solicitado al Vicerrector de mi Universidad responsable de la elabo-
racion y reforma de los planes de estudio (Lopez, 2000), se ofrece desde dicha pers-
pectiva, una revisién critica del conjunto de elementos que dificultan o pueden
dificultar el proceso aludido y que, consecuentemente, requieren atencién evaluado-
ra. La clave de los desajustes se ubica entre la concepcion flexible de las directrices
generales y el contexto universitario real en el que tienen que desarrollarse y entron-
carse los planes.

Entre los elementos de desequilibrio sefialados por el informe se pueden citar: a) la
diversidad de criterios de aplicacién segtn titulaciones, b) las disfunciones en cuanto
a peso de troncalidad de las diferentes materias, fruto del diferente potencial académi-
co de las areas, mas que de la racionalidad formativa, c) las nuevas dificultades para la
gestién académica, disgregacién de grupos de estudiantes, configuracion de la optati-
vidad y la libre eleccién, vinculacién de dreas de conocimiento, etc., d) compresion
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excesiva de contenidos al aplicar el modelo cuatrimestral, e) uso arbitrario de los pre-
requisitos de acceso a determinadas asignaturas, f) dificultades organizativas del prac-
ticum, con creciente necesidad de profesionales-tutores que demandan compensaciéon
por su colaboracion, g) aumento de la complejidad organizativa de los segundos ciclos
debido a la transversalidad y a la diversidad de opciones de origen de los estudiantes,
h) falta de criterios comunes sobre la duracién de las titulaciones e i) carencia y dificul-
tad de establecer mecanismos precisos de adaptacién curricular y de convalidadién de
créditos.

Problemas como los apuntados, que vemos son motivo de gran preocupacion en el
momento presente para nuestro responsables académicos, deben ser obligatoriamente
analizados en los programas de evaluacién curricular, con la correspondiente oferta de
posibles soluciones alternativas.

En cuanto al segundo plano, el relativo al contenido de las asignaturas, las responsa-
bilidades son principalmente departamentales e interdepartamentales, siendo los pro-
blemas més de sensatez académica y pedagégica, que de defensa laboral o de
influencia. El gran reto es el de convencer a los profesores que en los programas se
debe introducir de manera preferente lo mas formativo y lo mas ttil, y no introducir
nuevos contenidos sin desarrollar previamente los anteriores de manera adecuada y
sin lograr los objetivos previstos.

Ningtn evaluador puede olvidarse de que la linealidad en el tratamiento de conteni-
dos en muchas de nuestra asignaturas es un problema grave; se selecciona poco y se
acttia como si toda la materia fuera igual de importante y formativa. Los departamentos
y los grupos docentes deben hacer autocritica en tal sentido, aligerando los programas
de contenidos menos importantes. En este terreno, los profesores noveles deben contar
con el asesoramiento departamental. También debe resaltar la evaluacién la dimension
de utilidad de los programas de las asignaturas, pero no sélo reforzando el contenido
practico del disefio curricular, sino enfatizando la orientacién de utilidad en la seleccién
y el tratamiento de los contenidos. Lo mismo podriamos decir de la necesidad de coordi-
nacién intra e interdepartamental a la hora de distribuir los contenidos entre asignaturas
y mejorar la eficiencia docente. Se trata, por ejemplo, de cuidar las jerarquias conceptua-
les en el tratamiento temporal de los contenidos, de evitar que un mismo tema se trate
innecesariamente varias veces por distintos profesores y, también, de asegurar que no se
deje de tratar algtin tema importante por problemas de coordinacién.

El tercer plano de evaluacién en el ambito curricular es el relativo a los niveles de
tratamiento y dificultad de los contenidos de cada asignatura que, en buena medida,
quedan cefiidos al juicio de cada profesor y, a lo sumo, a la coordinacién del grupo de
profesores de la materia. En este plano resulta muy dificil entrar como accién institu-
cional, lo que es un problema muy grave, sobre todo si se confirma la hipétesis defen-
dida por muchos evaluadores, de que este aspecto es uno de los mas determinantes en
el denominado fracaso escolar.

La reflexién final en este importante &mbito, el curricular, es que la diversidad entre
centros, departamentos, titulaciones, profesores, asignaturas,...es enorme y que suele
ser no s6lo erréneo, sino muy peligroso, generalizar los hallazgos de evaluaciones espe-
cificas. Hay que tratar los problemas de manera diferenciada segtin la situacién.
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3.4. La docencia, sus recursos y sus métodos

El dltimo eslabén de esta cadena de ambitos de evaluacién y mejora de nuestra
ensefianza universitaria es el de la docencia en sentido mas estricto, esto es, el de la
interaccién didéctica entre alumnos y profesores. La docencia estd muy condicionada
por los aspectos curriculares discutidos anteriormente, pero siempre queda un margen
de maniobra estrictamente didactico que tiene que ver sobre todo con los enfoques
metodolégicos, con las técnicas didacticas y con los recursos de apoyo empleados en
las aulas. En definitiva, estamos hablando de la actuacién del profesor y del contexto
pedagdgico en el que se mueve.

Desde la perspectiva evaluadora podemos hablar, al menos, de dos planos distin-
tos aunque interconexos, la actuacion diddctica de los profesores y los medios y condicio-
nes que facilitan o dificultan ciertas conductas pedagodgicas. Reflexionemos sobre
ambos planos.

La experiencia en tareas de formacién del profesorado nos dice que el cambio de
conducta didactica de los profesores no es, precisamente, empresa facil, pero también
nos dice que es un arma poderosa para la mejora de la ensefianza. El problema no esta
tanto en los cambios en la preparacién didéctica del profesorado, pues son relativa-
mente sencillos, sino en la modificacién de su capacidad, de su concepcién, de su acti-
tud y de su conducta pedagdgica, algo muchisimo més costoso.

No es mi intencién, ni tampoco tengo espacio, entrar en una reflexién profunda
sobre la evaluacién y mejora del profesorado universitario, pero nos conviene recordar
que por lo dicho anteriormente, por su dificultad y por su importancia, estamos
hablando de un elemento critico pues, en definitiva, vemos a los sistemas de evalua-
cién y compensacion de los profesores como palancas de cambio (Malen, 1999). Tam-
poco podemos soslayar los problemas que surgen ante la gestién de incentivos y
penalizaciones personales como una de las potenciales consecuencias de la evaluacion
(Escudero, 2000a).

Sabemos que las penalizaciones personales inciden en el nivel mas elemental de la
calidad docente, pudiendo evitar incumplimientos laborales y corregir defectos de
funcionamiento basico, pero no son un instrumento de generacién de calidad en sen-
tido proactivo. Sobre los incentivos personales hemos de convenir que su potencial
de mejora tedrico no siempre se hace real, pues su articulacién practica suele ser con-
flictiva. Uno de los principales dilemas esta en saber si el incentivo verdaderamente
estimula al que lo consigue o, mas bien, desestimula todavia mas al que no lo consi-
gue.

Las encuestas de evaluacion de la docencia y de los profesores que utilizamos en
las universidades se encuentran inmersas en esta situacion conflictiva (Escudero,
1999a), si se entienden como un indicador objetivo para la penalizacién mas que como
un instrumento de diagnéstico con el que promover cambios y mejoras docentes. Para
esta segunda tarea las encuestas son un elemento imprescindible, pero para la primera
su utilidad es muy limitada y, en todo caso, tendrfan valor complementario de otras
necesarias fuentes de informacién. La evaluacién institucional debe atender este
importante problema y sugerir reformas de estos procesos, pues el estado actual de
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cosas, ademds de ser altamente improductivo, es un foco de desprestigio de la propia
evaluacién como vehiculo para la mejora de la ensefianza.

Los recursos docentes tienen, sin duda, un tratamiento evaluativo mucho menos
complejo que el del profesorado y bastante sencillo en cuanto a intervenciones poste-
riores. Aqui debemos apoyarnos en los clasicos esquemas de la evaluacion de necesida-
des, pero marcando siempre prioridades entre las detectadas, segiin niveles y tipos
(Witkin y Altschud, 1995). La eficiencia es un criterio imprescindible a cuidar por el
evaluador en todo plan de recursos o equipamientos docentes, pues no es verdadera
necesidad todo lo que no se tiene o es deficiente, ademas debe existir la perspectiva de
su utilizacién y esta deteccién no siempre es sencilla.

En un momento de efervescencia de la utilizacién de tecnologias de la informacién
y la comunicacién en las aulas universitarias, con mucha innovacién metodolégica en
marcha y también con cierta confusién en muchos profesores entre calidad docente y
nuevas tecnologias, los expertos en evaluacion educativa tienen la obligacion profesio-
nal de introducir elementos de racionalidad en esta especie de carrera desenfrenada,
alertando de la necesidad de que se cumplan algunas condiciones que van mas alla de
los simples cambios técnico-metodoldgicos.

No tengo ninguna duda de que la experimentacién y la innovacién didacticas son
importantes caminos para la mejora de la ensefianza, pero no la aseguran por si solas.
Deben ir acompafadas de efectos positivos en los resultados académicos, en las actitu-
des y conductas de los estudiantes, etc. Por ello, la innovacicn debe ser evaluada, con pla-
nes de seguimiento que analicen criticamente sus efectos. Desgraciadamente, esta
evaluacion es escasa y tengo la impresién fundada de que muchas de las innovaciones
que se estan introduciendo son didacticamente muy discutibles o, incluso, contrapro-
ducentes. El enorme potencial que tienen las denominadas nuevas tecnologias, debe
ser aprovechado de manera critica, asegurando siempre su eficiencia pedagoégica. Por
ello es imprecindible la evaluacién.

4. UN APUNTE, PARA FINALIZAR

Estas paginas quieren ofrecer un conjunto de reflexiones sobre los dmbitos de eva-
luacién y mejora de la ensefianza universitaria actual que, a mi entender, son de obliga-
da preocupacion, si se toma la perspectiva del responsable académico e institucional.

Es una obviedad sefialar que nuestra ensefianza universitaria estd inmersa en un
contexto que es sugerente por la aparicion de nuevos enfoques y recursos metodolégi-
cos, pero que tiene muchos elementos de ineficacia. Los retos y los problemas plantea-
dos son muchos y variados y las respuestas y soluciones no vienen facilmente a la mano.

Apoyado en la experiencia y en la literatura profesional se me fortalece cada vez
mas la idea de que son muchos y muy variados los elementos que influyen sobre la
ensefianza en general y sobre la universitaria en particular y que, en conjunto, ningu-
no de ellos tiene un cardcter determinante; son muchas las aportaciones, frecuente-
mente modestas, las que construyen una ensefianza universitaria de calidad.

La guinda de la cuestién es el amplio abanico de situaciones y problemas, con una
etiologia tan diversa entre centros, titulaciones, departamentos, cursos, asignaturas,
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profesores, estudiantes, etc., que, aunque existieran, hacen intitiles los tratamientos
generales. Ademas, los puntos de responsabilidad y de autonomia son tantos, que
resulta impensable una aplicacién en bloque.

Personalmente creo que la mejor opcién para los responsables universitarios y para
los profesionales de la educacion es la de procurar extender cada vez més, dentro de la
institucién y en todas y cada una de sus unidades, la cultura de la evaluacién, de la
autocritica y la mejora continua, con intervenciones que incidan en terrenos como los
aqui analizados. El estimulo y los medios aportados marcaran el avance.
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