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El presente trabajo pretende ser una aportación útil a esa interesante empresa de 
búsqueda de vías y procedimientos metodológicos eficaces para evaluar adecuada­
mente el quehacer de nuestras universidades, y de acercamiento progresivo a plan­
teamientos evaluadores vigentes en otros sistemas universitarios. El objetivo de 
análisis es el rendimiento institucional, con sus diversas facetas y perspectivas de 
observación, pero somos conscientes de que no todos los terrenos de este rendi­
miento son igualmente explorables en el momento presente. 

Estas reflexiones intentan partir desde los fundamentos y planteamientos de la 
investigación básica, antes de revisar los resultados empíricos más contrastados y 
los análisis crítico-teóricos con orientación práctica, para llegar finalmente al inten­
to de sugerir propuestas viables de intervención evaluadora en nuestro sistema uni­
versitario, dentro del marco necesario del rigor científico. 

1. RAZONES PARA LA EVALUACIÓN INSTITUCIONAL 

Como ya señalaba hace años HOUSE (1973), algunos profesores universitarios 
siguen sin ver plenamente justificada la evaluación en su terreno profesional, 
cuando no existe en el caso de otros profesionales. Esta queja tiene alguna justifica­
ción, pero no responde totalmente a la realidad de los hechos, ya que todos los 
servicios públicos están permanentemente sujetos a una presión social evaluadora 
de muy diverso tipo e intensidad. Lo que ocurre es que la acción universitaria tiene 
unas especiales características en cuanto a dificultades definitorias, está en constan­
te interacción con un colectivo crítico, es difícilmente controlable, genera expecta­
tivas especiales, etc., con lo que la presión social sobre su evaluación se hace más 
explícita que en otros sectores, aunque en la práctica, la acción evaluadora real no 

93 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCA TIV A 

sea, objetivamente, ni más sistemática, ni más rigurosa que la sufrida por profesio­
nales de otros servicios públicos. 

Desde la perspectiva científico-técnica parece incuestionable la importancia y la 
necesidad de la evaluación institucional como elemento básico para asegurar la 
"salud" del sistema, puesto que "una buena organización se caracteriza por poseer 
estructuras y procedimientos para detectar e identificar la existencia de problemas, 
describir las posibles soluciones, aplicarlas y medir su eficacia". En definitiva, "un 
organismo sano es aquel que tiene capacidad y, de hecho, se autoevalúa permanen­
temente" (ESCUDERO, 1980: 74). 

Poniéndose en la plataforma del planificador y del responsable universitario, 
desde la que se plantea como objetivo máximo la optimización del sistema en el 
manejo de los recursos legales, personales y materiales que ponen a su disposición 
los responsables políticos y sociales y diversas instituciones, se llega rápidamente a 
la conclusión de que la evaluación institucional es un elemento imprescindible en la 
organización universitaria, puesto que la búsqueda permanente de la optimización 
no solamente es imposible sin la evaluación sistemática, sino que, en rigor, ambos 
conceptos son difícilmente separables. 

Tomando finalmente la perspectiva del profesor universitario, no nos queda otro 
remedio que reconocer que cada día es mayor la presión externa por la evaluación 
que, como apuntaba hace años HASTINGS (1973), se articula a través de estudian­
tes, el ciudadano en general, las instituciones y agencias financiadoras, los cuerpos 
y órganos legisladores, las administraciones, etc... Esta presión evaluadora, no 
siempre razonable, es difícil de contrarrestar, pero se puede y se debe orientar hacia 
el terreno en el que sea productiva para la universidad y sus miembros. 

Si desde un punto de vista estratégico resulta prácticamente imposible mantener 
una posición contraria a la evaluación institucional, entendemos que, tácticamente, 
es poco inteligente ser beligerante ante la evaluación en sí, no solamente porque 
está regulada en la LRU, sino porque se va en contra de la dinámica de los sistemas 
universitarios más desarrollados (OS, W. VAN et al., 1987; BALL y HALWACHI, 
1987; MILLER, 1988). Con esto no queremos decir que hay que estar a favor de 
cualquier evaluación, porque entendemos que hay que estar a favor, lógicamente, 
de la evaluación que sirve a la mejora y a la optimización del sistema. Si la 
evaluación no sirve para este fin, no tiene sentido llevarla a cabo, pues es costosa y 
se corren riesgos innecesarios. 

2. CONTEXTUALIZAR DEBIDAMENTE LA EVALUACIÓN 

Las razones y circunstancias que acabamos de señalar nos empujan a reivindicar 
de nuevo como posturas más razonables, la superación de los debates centrados 
únicamente en la conveniencia o no de la evaluación, y el avance en la búsqueda de 
mejoras conceptuales y metodológicas en dicha evaluación (ESCUDERO, 1986). 

La primera y, probablemente, principal tarea en este momento es la de vencer 
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reticencias y darle credibilidad a la evaluación institucional. Para ello, considera­
mos absolutamente imprescindible que la propia universidad, como institución, se 
adelante a la presión externa y tome un papel activo en el proceso evaluador. Este 
planteamiento ha sido tradicionalmente defendido por especialistas como 
GOLDSCHMID (1978) y BORICH (1985), quien dice que la única solución contra 
el miedo a la evaluación es la auto-evaluación. En esta misma línea se mueven 
DRENTH et al. (1986) cuando señalan que los problemas de la evaluación externa 
pierden relevancia ante un sistema elaborado de evaluación interna. Lógicamente, 
la institución que se auto-evalúa se adelanta a la presión evaluadora externa, condu­
ciendo el proceso hacia los terrenos más eficaces para la institución y sus objetivos 
y poniendo, seguramente, freno a las experiencias de evaluación espontánea que de 
cuando en cuando se llevan a cabo en las universidades y que comportan muchos 
más riesgos que promesas de mejora (GOLDSCHMID, 1978; ESCUDERO, 1987). 

Por otra parte, los profesores universitarios parecen ubicar sus resistencias y 
dudas mucho más en los propósitos y en la utilización de la evaluación que en el 
hecho de ser evaluados (ARUBAYI, 1987; RODRÍGUEZ ESPINAR, 1987; JOR­
NET et al., 1987; "EL PAÍS EDUCACIÓN" de 29 de diciembre de 1987). Los 
profesores son reticentes, sobre todo, a la evaluación que no les reporta beneficios 
para su actividad profesional, a la evaluación que enfatiza la "advertencia", el 
"acoso público", pero que no sirve para mejorar el estado de las cosas. 

Lógicamente, por su propia naturaleza, la auto-evaluación va a reforzar los as­
pectos formativos de la evaluación, lo que no es solamente aconsejable en este 
momento desde el punto de vista táctico, sino que es lo mejor para la universidad, 
para los estudiantes y para el sistema en conjunto. Además, la evaluación así 
planteada, no tiene otro remedio que desembocar en programas de intervención y 
perfeccionamiento, sobre todo en el terreno didáctico, algo que parece absoluta­
mente necesario en estos momentos. La implicación institucional en un proceso de 
auto-evaluación expandirá el proceso fuera de los límites demasiado estrechos en 
los que ahora se ubican la mayoría de las experiencias de evaluación, esto es, la 
evaluación de los profesores a través de cuestionarios a los alumnos. Sin duda, los 
propios profesores exigirán la evaluación y mejora de otras muchas facetas de la 
vida universitaria. 

En síntesis, creemos que un adecuado tratamiento del proceso evaluador en 
nuestras universidades nos debe conducir a una total implicación y una mayor 
iniciativa de las propias instituciones, al énfasis del enfoque formativo y al análisis 
del mayor número de aspectos y funciones, y todo esto, a través de un modelo de 
auto-evaluación permanente. 

3. ENFOQUES EN LA EVALUACIÓN DEL RENDIMIENTO INSTITU­
CIONAL 

Partiendo de que la valoración completa del rendimiento de cualquier institu-

95 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCA TIV A 

ción supone sopesar el valor de lo conseguido a la vista del punto de partida, de los 
recursos empleados y del proceso seguido, al planteamos la evaluación del rendi­
miento institucional universitario debemos preguntamos con LINDSA y (1982: 
177), "con qué efectividad consigue la institución sus objetivos y con qué eficiencia 
usa sus recursos en el proceso". Tras esta pregunta, probablemente el problema más 
grave se centra en la definición precisa de los objetivos institucionales. 

Los conceptos de "rendimiento" y "efectividad" son con frecuencia tratados 
como sinónimos, sin embargo, tal como indica YORKE (1987), son sustancialmen­
te diferentes. El "rendimiento" implica su contraste con unos criterios de referen­
cia, esto es, con los objetivos previstos para la organización. Obviamente, cual­
quier proceso evaluador medianamente riguroso debe contemplar al menos la apre­
ciación de la dimensión de "efectividad", aunque en algunos casos y momentos 
concretos sea dificultoso superar el nivel del simple análisis descriptivo de los 
resultados. 

La apreciación de la "eficiencia" supone el establecer la relación de los produc­
tos conseguidos con los recursos de entrada puestos a disposición de la institución. 
En suma, podemos decir que una institución es "efectiva" cuando alcanza sus 
objetivos y que mejora su "eficiencia" a medida que los consigue con menos 
recursos. 

Los objetivos y límites de este trabajo nos obligan a no extendernos mucho más 
en este asunto, que el lector puede estudiar con mayor profundidad en un buen 
número de artículos más especializados en el tema (LINDSA y 1981 Y 1982; 
YORKE, 1987; BALL Y HALWACHI, 1987). Sin embargo, sí que conviene que 
hagamos hincapié sobre la importancia que tienen estas precisiones conceptuales 
en determinados momentos y en que no podemos olvidarnos de ninguna de las 
dimensiones al plantear la evaluación, aunque no podamos acercamos a todas en 
todos los casos. 

Todos los especialistas coinciden en que es muy difícil evaluar la eficiencia de 
la universidad y que, en determinados aspectos, es muy discutible que se pueda 
medir con rigor y que sea útil hacerlo; la evaluación del rendimiento institucional 
universitario tiene que apoyarse en gran parte en apreciaciones y análisis cualitati­
vos. YORKE (187: 17) va un poco más lejos y dice que "la valoración del rendi­
miento institucional es esencialmente un ejercicio cualitativo (aunque supone el 
uso de datos cuantitativos)", ya que los juicios valorativos son parte sustancial del 
proceso en cuanto se analizan los primeros datos. En concreto, este autor cita el 
ejemplo del porcentaje de abandonos, cuya valoración positiva o negativa depende­
rá, entre otras cosas, del modelo de acceso y de los requerimientos de selección. 
Ahora bien, lo anterior no implica que los evaluadores se puedan olvidar del 
concepto de "eficiencia", porque se puede caer en situaciones confusas como la que 
CROMBAG (1978) señala alrededor del concepto de "calidad de la educación". 
Este autor dice que no se puede hablar de calidad de la educación analizando 
solamente los productos educativos, esto es, moviéndose solamente en el dominio 
de la efectividad, puesto que entonces de lo que se habla es de "calidad de los 
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graduados", y no de "calidad de la educación" que es sinónimo de eficiencia. ~a 
calidad de los graduados no es razón suficiente para asegurar que existe una acción 
educativa de alta calidad. Con una selección rigurosa de alumnos, podemos asegu­
rar la salida de buenos graduados, apoyados en una acción didáctica muy poco 
eficiente, esto es, en una acción educativa mediocre. 

A pesar de lo que acabamos de señalar, es lógico que la práctica evaluadora se 
centre en el dominio de la efectividad, por las dificultades de cuantificación de 
muchos productos y entradas y porque como indica LINDSA y (1982), las estrate­
gias de auto-evaluación de carácter formativo --que son las que con mayor fre­
cuencia se usan en las universidades (ESCUDERO, 1986), Y que hemos defendido 
anteriormente como las más viables y útiles para aplicar en este momento en 
nuestro país-, enfatizan la valoración de la efectividad. La mayor parte de los 
trabajos que hemos podido ver en revistas especializadas, relativos al análisis de 
costos (dimensión de eficiencia), terminan estableciendo hipótesis que, a nuestro 
entender, simplifican excesivamente la realidad. 

Dado el estado de cosas y sin perder de vista la necesidad de la eficiencia, ya 
sería un paso trascendental el plantearse la evaluación en los términos que señala 
CAMERÓN (1984), esto es, a la búsqueda de la efectividad definida como expre­
sión de ausencia de inefectividad, de forma que se plantee como objetivo básico de 
la evaluación la identificación de los puntos del rendimiento que han descendido 
por debajo de niveles aceptables. 

4. LOS OBJETIVOS, LAS INDEFINICIONES y EL PLURALISMO DE 
LA INSTITUCIÓN UNIVERSITARIA 

Las grandes dificultades teóricas y prácticas que conlleva la evaluación de las 
instituciones universitarias surgen fundamentalmente de la propia naturaleza de 
estas organizaciones. El pluralismo ecológico y de objetivos, así como la ambigüe­
dad y diversidad en sus prioridades de actuación, hacen que sea extremadamente 
complejo el establecimiento de índices y criterios válidos de evaluación. Los pro­
blemas derivados de la "ambigüedad de metas", así como otros derivados de las 
contradicciones internas propias de los sistemas de valores preponderantes entre los 
diferentes sectores universitarios, llevaron a COHEN y MARCH (1974) a acuñar la 
frase de que las universidades como organizaciones son una "anarquía organizada". 
MOSES (1986) y BALL Y HAL W ACHI (1987) profundizan en estas ideas antes de 
sugerir esquemas e indicadores para la evaluación institucional. 

Puestos a medir, por ejemplo, la efectividad institucional, tenemos que plantear­
nos obligatoriamente la multiplicidad de funciones, docencia, investigación, otros 
servicios externos y otros servicios internos, y, lógicamente, en cada una de estas 
funciones deberemos establecer objetivos, indicadores y criterios definitorios de la 
institución y de su calidad. En este segundo nivel van a empezar a surgir las 
discrepancias de enfoque y la diversidad entre instituciones: énfasis docente, énfa-
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sis investigador, orientación cultural, orientación profesionalizadora, enseñanza 
pre-graduada, enseñanza post-graduada, investigación básica, investigación aplica­
da, etc. 

Además de estos debates clásicos, que producen balanceos en la orientación de 
las universidades a lo largo del tiempo y diferencias entre unas universidades y 
otras, existen otros problemas latentes que todavía dificultan más el proceso. Tal es 
el caso del pretendido antagonismo entre la libertad académica y cualquier tipo de 
control de la actividad docente e investigadora del profesorado, o las habituales 
discrepancias en el énfasis de objetivos entre los diversos sectores de la comunidad 
universitaria, que se acentúan si incluimos también en el análisis a las fuerzas 
sociales y a la propia Administración. Asimismo, el sentido de estas funciones, 
sobre todo de la referente a los servicios externos, es permanentemente cambiante 
y, al mismo tiempo, está muy condicionado por el contexto propio de cada univer­
sidad. 

Este panorama funcional debe enmarcarse a la hora de la evaluación en una 
multiplicidad de niveles (DIPPERHOFER-STIEM, 1986), diferentes entre univer­
sidades y con elementos muy variados dentro de cada universidad; nos estamos 
refiriendo a individuos, cursos, disciplinas, carreras, departamentos, centros, etc. 
Asimismo, la evaluación no puede ser ajena al hecho de que la institución se apoya 
fundamentalmente en lo que FERNÁNDEZ et al. (1987) denomina como estratos 
de la evaluación, esto es, los alumnos, los profesores, y el resto de elementos 
estructurales y organizativos. 

En estas circunstancias y en virtud de esta naturaleza plural, se comprende 
perfectamente que ROTEM y GLASMAN (1977:77) digan que la "universidad es 
una institución inconsistente; no es una comunidad sino varias; y sus límites son 
difusos. La universidad es el lugar de confrontación de ideas, valores y expectati­
vas, mantenidas tanto por sus comunidades internas (estudiantes, profesores y 
administradores) como por numerosos segmentos de la sociedad (graduados, legis­
ladores y ciudadanos) ... El pluralismo tiene virtudes obvias. La universidad es una 
ciudad de variedad infinita, que ofrece un rango amplio de elecciones para los 
estudiantes y los profesores y numerosos servicios a la sociedad. Cuando hay que 
tomar decisiones sobre qué metas y qué intereses deben considerarse prioritarios, la 
magnitud de la complejidad es inmensa". 

5. INDICADORES DEL RENDIMIENTO INSTITUCIONAL UNIVERSI­
TARIO 

La búsqueda de indicadores del rendimiento es una de las parcelas que más 
esfuerzo ha requerido y requiere entre los especialistas en evaluación de la univer­
sidad, aunque, lógicamente, por la complejidad global expuesta, por las dificultades 
técnicas existentes, por los muchos problemas pendientes de resolución y porque 
los intereses con los que se plantean las evaluaciones son muchas veces direcciona-
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les, no es fácil encontrar en la literatura especializada trabajos de evaluación del 
rendimiento institucional de manera global, en todas sus facetas, niveles y circuns­
tancias (FERNÁNDEZ et al., 1987). En particular, según el interés desde el que se 
plantea la evaluación, encontramos que la perspectiva social nos obliga al análisis 
de las características profesionales de los graduados y su distribución cuantitativa, 
la perspectiva del estudiante centra su análisis de calidad en problemas como 
abandonos, satisfacción académica, niveles de aprendizaje, etc., la preocupación 
del administrador y el político es el uso eficiente de recursos, la planificación de 
tareas y el control del rendimiento, etc. (OS, W. VAN et al., 1987). 

Un problema adicional en la evaluación del rendimiento institucional es la di­
versidad en la naturaleza de muchos de los denominados indicadores y criterios de 
la evaluación. Se utilizan de manera bastante indiscriminada indicadores que son 
verdaderos productos o resultados, características que no pasan de ser aspectos es­
tructurales o descriptivos de la institución y otros que son juicios de colectivos o 
individuos implicados en el sistema. La complejidad del problema obliga a que esto 
sea así, pero es necesario evitar la confusión de conceptos y deja claro que, en 
rigor, los verdaderos criterios e indicadores del rendimiento son los logros de la 
institución (del tipo que sean) y es con éstos con los que podemos acercarnos a la 
valoración de la efectividad y de la eficiencia de las que antes hemos hablado. 

Esta precisión de conceptos no está en contra de que en la evaluación institucio­
nal en general, e incluso en la evaluación del rendimiento, se analicen y valoren 
otro tipo de indicadores que no sólo sirven para describir adecuadamente a la 
institución, sino que son condicionantes de su funcionamiento y, en definitiva, de 
sus realizaciones. En algunos contextos de la evaluación, pueden ser de mayor 
interés ciertos índices indirectos que determinados productos. Así por ejemplo, 
para algún tipo de valoración de un departamento universitario, puede que resulte 
de más interés el análisis de la comunicación interna entre sus miembros, que el 
dato del número de artículos publicados en el último quinquenio, por mucho que 
sea un índice directo, esto es, un producto institucional. Los indicadores indirectos 
toman una relevancia mucho mayor dentro del enfoque formativo que dentro del 
sumativo, puesto que están mucho más cercanos al terreno de la intervención para 
la mejora. Por ello, no hay duda de que en el enfoque de evaluación defendido en 
este trabajo -básicamente auto evaluación de carácter formativo---, no solamente 
tenemos que considerar también indicadores indirectos, sino que algunos de ellos 
son fundamentales para la evaluación. 

En el proceso de definición de indicadores existen algunos intentos globalizado­
res pero en la mayoría de los casos se toma una perspectiva de análisis restringida. 
DE LA ORDEN (1987), por ejemplo, centrándose en la valoración de la "eficacia 
del profesorado universitario", destaca los indicadores siguientes: medidas de apren­
dizaje de los estudiantes, juicio de los estudiantes, juicio de los colegas, juicio del 
director del departamento, número y calidad de tesis y tesinas dirigidas, proyectos 
de investigación financiados por entidades oficiales y privadas, número y calidad 
de publicaciones, número y calidad de ponencias y comunicaciones en reuniones 
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científicas y congresos nacionales y extranjeros y patentes aceptadas en los regis­
tros correspondientes. Como puede verse, este listado recoge indicadores de muy 
diversa naturaleza, tal como hemos comentado anteriormente. 

Un informe del gobierno británico (GREEN PAPER, 1985) ofrece una serie de 
indicadores de rendimiento relacionados con distintos objetivos. Así por ejemplo, 
para la evaluación de la producción de profesionales cualificados por parte de las 
universidades, se sugieren algunos indicadores como los siguientes: costos por 
estudiante, graduados en diversas áreas, costos por graduado, calificaciones de 
entrada de los estudiantes y éxitos en el mercado de empleo. 

Otro informe británico (JARRAT et al., 1985) ofrece una veintena de indicado­
res del rendimiento institucional universitario, divididos en tres bloques. Estos 
indicadores tienen una orientación muy global y aunque hay que elaborarlos más, 
nos parece un listado interesante. En concreto, los indicadores son los siguientes: 

A. Indicadores del rendimiento interno: mercado de aspirantes (estudiantes 
nuevos), tasas de graduación y tipos de titulaciones, atractivo para estudios de post­
grado, tasas de éxito en los estudios de post-grado, atracción de fondos de investi­
gación, calidad de la enseñanza. 

B. Indicadores del rendimiento externo: aceptación de los graduados en el 
mercado de trabajo, primer destino de los graduados, reputación externa, publica­
ciones y citas, patentes, inventos y asesoramientos, premios, distinciones, etc., 
ponencias en conferencias, congresos, ... 

C. Indicadores del rendimiento en el funcionamiento: costos de las unidades, 
proporciones estudiante/profesor, tamaño de las clases, opciones curriculares, carga 
del profesorado, disponibilidad de fondos bibliográficos, disponibilidades informá­
ticas y de cálculo. 

La simple lectura de estos indicadores, aun después de ser traducidos de manera 
no literal en todos los casos, nos muestra claramente que están condicionados por el 
sistema universitario al que hacen referencia. Es obvio que algunos de los índices 
anteriores no son tan relevantes en nuestro sistema universitario como en el británi­
co y, sin embargo, podrían incluirse otros que sí lo son. Parece claro, por tanto, que 
es imprescindible contextualizar, modificar y adaptar a la institución los indicado­
res de rendimiento. 

También con orientación de globalidad como en el caso anterior, pero tomando 
una perspectiva que entendemos más ligada a los aspectos organizativos, YORKE 
(1987) sugiere lo que él denomina once áreas interrelacionadas de rendimiento 
institucional, construidas a partir de los enfoques de evaluación de la efectividad de 
la organización de ANTIA (1976), CAMERÓN (1978) y LINDSAY (1981). Estas 
once áreas son las siguientes: consecución de las metas oficiales, adquisición de 
recursos, calidad y desarrollo del profesorado, curricula, calidad y desarrollo de los 
estudiantes, clima del "campus", investigación y asesoramiento, gestión institucio­
nal, relaciones con instituciones externas, habilidad para explorar el entorno, repu­
tación institucional. Estas áreas, tal como están expresadas, no son utilizables por el 
evaluador y requieren un desarrollo en verdaderos índices de rendimiento. 
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Los indicadores deben buscarse con el apoyo de la literatura especializada, pero 
contextualizándolos al tipo de evaluación que se está haciendo y al tipo de institu­
ción universitaria que se está evaluando. Así por ejemplo, no tendría sentido eva­
luar una universidad organizada siguiendo el modelo de centros y carreras, utilizan­
do un conjunto de indicadores de rendimiento institucional elaborados para la 
evaluación de una universidad organizada según el modelo departamental. 

5.1. La infraestructura de datos 

La utilización de muchos de los índices de rendimiento institucional no sola­
mente viene condicionada por los problemas definitorios que hemos señalado, sino 
que en muchos casos existen problemas graves de infraestructura informativa, 
resultado muy difícil y costosa la obtención de datos rigurosos. En determinadas 
ocasiones, los excesivos costos de la evaluación rigurosa, nos llevan a cuestionar­
nos si tiene sentido la realización de algunos estudios, porque su utilidad puede ser 
mucho menor que la magnitud del esfuerzo necesario. Un ejemplo evidente es el 
estudio del fracaso y éxito escolar universitario. En primer lugar nos encontramos 
con el habitual problema de la diversidad de definiciones operacionales de los 
conceptos de fracaso y éxito escolar, que afecta a todos los niveles educativos, pero 
que se acentúa en la universidad, por tratarse de ciclos terminales, con enfoques 
académico-profesionales varios, con multitud de contenidos y exigencias curricula­
res y con una amplia gama de niveles de dificultad en función de los tipos de 
estudios y carreras. En segundo lugar, lo más problable es que nos encontremos con 
carencias en los datos básicos necesarios, bien porque existen lagunas, bien porque 
los datos disponibles sean de dudosa fiabilidad. 

En los últimos años está cambiando rápidamente la infraestructura de datos en 
nuestras universidades, al introducirse con mayor o menor celeridad sistemas infor­
máticos para el control de matrículas, expedientes, etc. Hasta ahora, un problema 
grave es la no existencia de datos fidedignos en muchas universidades sobre nuevos 
ingresos (matriculados) año a año en las distintas carreras. Cuando hablamos del 
control de nuevos ingresos nos estamos refieriendo a un control nominal, no sola­
mente de número, puesto que si nos apoyamos exclusivamente en los números de 
alumnos, no se controlan las dobles matrículas, muchos de los abandonos son 
simples cambios de carrera, cambios de universidad, o abandonos temporales. 
Lógicamente, el control absoluto de este problema requiere una informatización 
completa en las universidades españolas, con una interconexión absoluta entre 
todas ellas, lo que nos lleva a plantearnos si las contrapartidas justificarían el 
esfuerzo de todo tipo que habría que realizar. Probablemente, en el momento 
presente sería más que suficiente la informatización en cada universidad y la 
obtención de índices rigurosos de éxito y fracaso de cada carrera y cada universi­
dad. En la actualidad, con los problemas citados, tenemos sospechas fundadas de 
que, por ejemplo, los índices promedios de abandono que a menudo se indican para 
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nuestro sistema universitario, e incluso para determinadas universidades, son algo 
más elevados que la realidad; probablemente existe cierto inflamiento de los matri­
culados, debido seguramente a las dobles matrículas, y de los abandonos, debido 
seguramente a los traslados y cambios de carrera contabilizados como abandonos. 

Este problema de la fiabilidad de los datos, que como ya hemos señalado será 
menor en el futuro, se da en todos los sistemas educativos, incluso en los más 
desarrollados, por lo que no resulta fácil encontrar estudios completos de éxito y 
fracaso universitario en las revistas especializadas extranjeras (ESCUDERO, 1985). 
En el sistema norteamericano por ejemplo, existen problemas similares a los que 
hemos expuesto para nuestro país, tal como describen recientemente Le COMPTE 
y GOEBEL (1987) en un magnífico artículo sobre el registro de abandonos escola­
res en los Estados Unidos. 

6. EL BINOMIO DOCENCIA-INVESTIGACIÓN 

La naturaleza multidimensional de las universidades les conduce con bastante 
frecuencia a situaciones en las que se produce competencia, o incluso confronta­
ción, entre funciones, enfoques, etc., introduciendo problemas adicionales a los que 
hemos venido reseñando con anterioridad. Un ejemplo típico es el que hace refe­
rencia al binomio docencia-investigación. 

La coexistencia de la docencia y la investigación en la universidad occidental 
actual, es mucho menos armoniosa de lo que pudiera desprenderse de las definicio­
nes institucionales y, por supuesto, de lo deseable. Esta falta de armonía afecta 
decisivamente a la evaluación institucional, puesto que se produce fundamental­
mente entre la estructura organizativa de la institución y su sistema de recompen­
sas. BECHER y KOGAN (1980), por ejemplo, hablan de que los valores atribuidos 
a las universidades no concuerdan necesariamente con las prácticas y los criterios 
de selección. Aunque el profesorado es contratado para enseñar, la selección se 
basa en su capacidad y rendimiento en la investigación y, además, el sistema de 
recompensas favorece al investigador. Tal como indica MOSES (1986), la compe­
tencia docente no supone promoción y el profesorado percibe que existe una clara 
discrepancia entre lo que las universidades dicen que son sus metas y el sistema de 
recompensas a sus miembros por el trabajo hacia tales metas. Las recompensas son 
desiguales según las metas; se prima mucho más la investigación. Lógicamente, 
ante esta situación, el profesorado se orienta hacia actividades con mayor recom­
pensa, a igualdad de esfuerzo. 

Con independencia de las declaraciones de principios, no existe duda de que las 
universidades son "burocracias profesionales" dominadas básicamente, en lo que se 
refiere al proceso de evaluación, por los criterios de los grupos académico-profesio­
nales (HIND et al., 1974), que dan una clara preponderancia de la labor investiga­
dora a la hora de juzgar la actividad y el rendimiento de un profesor. 

Por todo lo anterior, el profesorado universitario acepta con naturalidad la 
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evaluación de su tarea por colegas, dentro del sistema de valores y de recompensas 
descrito anteriormente. Por el contrario, el profesorado no acepta siempre de buen 
grado la evaluación que pueden defender los responsables administrativos del 
sistema y los estudiantes. Ante las pocas perspectivas promocionales que promete 
este tipo de evaluación, parte del profesorado la ve más como un peligro para su 
autonomía profesional que como una oportunidad para la mejora. En todo caso, 
quizás, la única manera de equilibrar el interés del profesorado entre la docencia y 
la investigación pasa por equilibrar el sistema de recompensas como producto de 
todo proceso de evaluación que se realice. 

Todo lo que acabamos de comentar no hace sino dificultar todavía más la 
valoración docente e investigadora de los profesores universitarios, algo de por sí 
complejo y delicado, aunque se caiga en el artificio de separar totalmente ambos 
aspectos. Parece clara la existencia de interdependencias entre ambas funciones y 
que, por ejemplo, la práctica de separar los costos y productos de la investigación 
para poder valorar mejor la enseñanza conduce a una situación ficticia (ESCUDE­
RO, 1986). 

Dentro del sistema meritocrático tradicional que sustentan los grupos académi­
cos, podría pensarse que indicadores del rendimiento de la investigación como los 
que se han citado en un apartado anterior, son más precisos y válidos que los 
utilizados para la valoración de la docencia. Sin embargo, muchos de tales índices 
no tienen una relación segura con el concepto de calidad; se suele reforzar en gran 
medida el criterio de validez interna de la investigación, pero no así la relevancia. 
LINDSA y (1982: 182) por ejemplo, al referirse a los indicadores del rendimiento 
investigador más utilizados, dice que: " ... ninguno de estos refinamientos tiene una 
relación clara y directa con la calidad. Sin embargo,... estas medidas son las 
mejores y son las que se usan entre la comunidad académica. Al igual que en las 
medidas del rendimiento docente, la distancia entre las medidas deseables concep­
tualmente y las disponibles en la actualidad, no evita su uso en el proceso de toma 
de decisiones". El conocimiento de las deficiencias de nuestros actuales indicado­
res de calidad, nos debe llevar a un uso prudente -sin extrapolaciones indebidas­
de los mismos, pero no a su eliminación del proceso evaluador, al menos mientras 
no dispongamos de indicadores superiores. 

7. EL JUICIO DE LOS ALUMNOS SOBRE LA DOCENCIA 

Los alumnos son la principal fuente de información para evaluar el rendimiento 
educativo de las universidades, ya que aportan información en un doble sentido: a) 
como elemento de referencia del análisis de los rendimientos educativos y b) como 
emisores de juicios desde la perspectiva de observadores y de participantes directos 
en la interacción didáctica. Este hecho conduce a múltiples indicadores de calidad 
relacionados con los alumnos, sin embargo este apartado lo queremos centrar en el 
procedimiento (indicador) de valoración de la docencia más habitual y más proble-
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mático por las tensiones internas que puede producir. Nos referimos, lógicamente, 
a la valoración de la docencia con el juicio de los alumnos recogido a través de 
cuestionarios anónimos. 

Es importante resaltar que intentamos referimos a la evaluación de la docencia 
y no a la evaluación del profesorado, aunque somos conscientes del amplio rango 
de concomitancias y del uso indiscriminado que de ambos términos se hace, con 
más frecuencia de la debida, en la literatura especializada. El término de "evalua­
ción de la docencia" creemos que resalta y se adapta mejor, que el de "evaluación 
de profesores" a los principios de la evaluación institucional defendidos a lo largo 
de estas reflexiones. 

La evaluación de la docencia a través del juicio de los alumnos no solamente se 
ha generalizado en muchos países en las últimas décadas (MILLER, 1988), sino 
que se ha convertido en una línea pujante de investigación entre los especialistas en 
educación superior. Ciñéndonos solamen~ a trabajos de síntesis, podemos citar 
como referencia de esta realidad, el clásico libro de CENTRA (1979) sobre eficacia 
del profesorado, la revisión de ROTEM y GLASMAN (1979) sobre información 
evaluativa de los estudiantes universitarios, los meta-análisis de COHEN (1980 y 
1981) sobre la eficacia de la información de los estudiantes y sobre su relación con 
el rendimiento académico, la revisión crítica de LEVINSON-ROSE y MENGES 
(1981) sobre estudios de intervención para la mejora de la enseñanza universitaria, 
la completa discusión de MARSH (1984) sobre la relevancia y diversos aspectos 
métricos de la evaluación de los estudiantes y la revisión de DUNKIN y BARNES 
(1986) acerca de la investigación sobre didáctica en la educación superior. En 
líneas generales, estos estudios de síntesis reconocen que el juicio de los estudian­
tes es, probablemente, el procedimiento más utilizado para valorar la docencia 
universitaria y el que cuenta detrás con un mayor cuerpo de doctrina y de resultados 
empíricos en el que fundamentarse y justificarse. Esto no evita que de cuando en 
cuando aparezcan trabajos en los que se defienden posturas críticas a este procedi­
miento. Dos recientes ejemplos vienen de la pluma de CRUSE (1987), quien 
destaca las malas características de la evaluación del profesorado a través de la 
opinión de los estudiantes y de POPHAM (1987), que hace una encendida defensa 
del juicio de profesionales en la evaluación del profesorado, en vez de la actual 
corriente (a través de los cuestionarios a estudiantes) que denomina con el término 
de "champagne", porque se miden muchas cosas (burbujas), pero se evita, según 
este autor, el juicio global del profesor. 

En conjunto, los estudios realizados nos inducen a pensar que se puede tomar 
cualquier decisión sobre cualquier aspecto didáctico, a partir del juicio de los 
alumnos como único criterio valorativo. Este criterio parece ser elemento funda­
mental, pero no es del todo fiable, ni válido, en todas las facetas, aunque parece ser 
globalmente, el más fiable y válido de los criterios posibles. Los problemas surgi­
dos de la diversidad de resultados en la investigación con el juicio de los estudian­
tes, conducen mucho más a dudas sobre su validez que sobre su fiabilidad, sin em­
bargo, esta situación es más grave con cualquier otro procedimiento evaluador. 
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DOWELL y NEAL (1982: 61), a pesar de ser críticos con la validez del juicio de 
los alumnos, se preguntan " ... ¿dónde están los estudios sobre la validez del proceso 
de evaluación del profesorado universitario por medio de colegas?", para terminar 
certificando la validez del juicio de los estudiantes, como forma de control del 
receptor de la docencia. Esta validez es más evidente en unos aspectos que en otros, 
por lo que el procedimiento debe enfatizarse para algunas cosas y no para otras y, 
en todo caso, complementarse con otro tipo de informaciones. En esta línea dife­
rencial deben entenderse las consideraciones de COHEN (1981: 305) cuando dice 
que "podemos asegurar que los juicios de los alumnos sobre la instrucción son un 
índice válido de su efectividad. Los estudiantes distinguen muy bien a los profeso­
res dependiendo de lo mucho o poco que han aprendido con ellos". En el mismo 
sentido se debe interpretar la afirmación de DUNKIN y BARNES (1986: 774) de 
que "hay ahora evidencia de la credibilidad de la evaluación de la enseñanza 
superior por los alumnos, en razón de su sensibilidad para detectar variaciones en 
los procesos de enseñanza". En general, los alumnos parecen ser los mejores 
evaluadores de la interacción didáctica propiamente dicha, y ahí es donde debe 
enfatizarse su utilización como elemento de evaluación institucional. 

Donde parece existir un acuerdo general es en la consideración de que la 
docencia es multidimensional y que cualquier evaluación global que aspire a ser 
rigurosa debe distinguir entre las diversas dimensiones y tiene que apoyarse en 
diversos criterios y procedimientos de valoración que se complementen entre sí. En 
otras palabras, en el momento actual de desarrollo, la mejor evaluación posible de 
la docencia universitaria es necesariamente multidimensional en objetivos, indica­
dores y procedimientos. 

7.1. La desmitificación de las encuestas a los estudiantes 

A pesar de que el juicio de los estudiantes sigue ganando consideración como 
procedimiento sistemático para evaluar la docencia universitaria, algunos profeso­
res siguen discutiendo el valor de esta práctica apoyándose, sobre todo, en lo que 
ALEAMONI (1987) denomina "mitos" que frecuentemente están lejos de la evi­
dencia empírica. 

Ya hemos apuntado que la evaluación institucional debe ganar credibilidad 
entre todo el profesorado para realizarse debidamente y, por lo tanto, nos parece 
fundamental deshacer algunos de estos mitos que no tienen fundamento y que 
resultan tan perjudiciales para la evaluación. Algunos ejemplos de este problema 
son los siguientes: 

a) Se dice que los estudiantes no pueden enjuiciar consistentemente a los profe­
sores y a la docencia por su inmadurez y falta de experiencia, mientras que 
los estudios empíricos demuestran la estabilidad y consistencia de juicios. 

b) Se dice que los esquemas de evaluación de los estudiantes se apoyan funda­
mentalmente en la popularidad, amabilidad, amistad, sentido del humor, etc., 

105 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCA TIV A 

del profesor, pero está demostrado que los estudiantes distinguen claramente 
entre las diversas dimensiones de la instrucción. Al profesor amistoso pero 
desorganizado, por ejemplo, los estudiantes le critican abiertamente esta 
característica. 

c) Se dice que los estudiantes no están capacitados para emitir juicios precisos 
sobre la docencia hasta que ha pasado cierto tiempo, o incluso hasta que han 
terminado los estudios universitarios, sin embargo, los estudios demuestran 
una notable similitud entre los juicios de alumnos y ex-alumnos. 

d) Se dice que las encuestas a los alumnos no son fiables ni válidas, pero es 
posible construir instrumentos con buena fiabilidad y razonable validez, si se 
usan formatos apropiados y se centran las cuestiones en las debidas dimen­
siones. En todo caso, esta crítica es más válida para cualquier otro procedi­
miento alternativo. 

e) Se dice que los juicios de los estudiantes están condicionados por factores 
diversos como tamaño de la clase, sexo de alumnos y profesores, horarios, 
rango del profesor, etc., pero no existen evidencias sistemáticas para la 
mayoría de estas opiniones. 

f) Se dice que los estudiantes juzgan mejor a sus profesores y a sus cursos 
según sean mejor o peor sus calificaciones o sus expectativas de calificación, 
pero los resultados de la investigación no son suficientemente concluyentes 
en dicho sentido. Muchos trabajos tienden a confirmar la relación, pero en la 
mayoría de los casos parece ser relativamente débil. Además, esta relación 
entre calificaciones y juicios podría ser lógica por muchos más factores que 
por el simple efecto de la expectativa de calificación. Desde otra perspectiva, 
se puede asegurar que no es muy sostenible la crítica de que la evaluación de 
los alumnos conduce a una elevación incorrecta de las calificaciones. De 
acuerdo con las evidencias empíricas, esto podría producirse en un principio 
en algunos casos, pero no tendría efecto una vez estabilizado el procedimien­
to. Además, nunca influiría en el juicio sobre otras dimensiones evaluadas no 
directamente relacionadas con la rigurosidad de las calificaciones. La inves­
tigación parece dejar claro que los estudiantes no dan buenas calificaciones 
por el simple hecho de tratarse de cursos fáciles donde no tienen mucho 
trabajo (WATKINS et al., 1987). 

7.2. Dimensiones en la evaluación de la docencia por los estudiantes 

Ya hemos señalado que la multiplicidad de dimensiones en la evaluación de la 
docencia es algo comúnmente defendido por los especialistas. Por ello, no es de ex­
trañar que la búsqueda de dimensiones o facetas de la docencia para evaluar por los 
estudiantes, sea una constante preocupación de los investigadores, apoyándose, ge­
neralmente, en el análisis estadístico multivariado (análisis factorial, "cluster", 
etc.). 
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Las dimensiones encontradas por distintos investigadores están condicionadas 
por el enfoque de partida, la muestra, el nivel educativo, etc., e incluso por la 
metodología de análisis empleada. En conjunto, se puede hablar de gran diversidad 
en los resultados, pero también de la aparición sistemática --casi perm;mente- de 
algunas dimensiones que parecen ser claves en todo proceso de evaluación de la 
docencia, especialmente cuando se utiliza el juicio de alumnos. Una selección de 
las dimensiones y subdimensiones de la docencia que aparecen de manera más 
frecuente en los estudios especializados, podría ser la siguiente: a) organización y 
planificación de la enseñanza, b) interacción alumnos/profesor, c) ambiente del 
grupo de clase, d) preparación profesional del profesor (académica y didáctica), e) 
metodología y recursos didácticos, f) claridad en la exposición didáctica, g) moti­
vación y participación del alumnado, h) calidad, amplitud, dificultad, etc., del 
programa, i) evaluación de los alumnos, j) rendimiento global de los alumnos, k) 
profesionalidad del profesor (cumplimiento, preparación de las clases, etc.). 

Estas facetas o dimensiones citadas --con esta u otra denominación- suelen 
ser recogidas de manera aislada o integradas con otras, en la gran mayoría de los 
instrumentos de evaluación de la docencia por los estudiantes, que se emplean por 
las universidades y que aparecen en los trabajos de investigación (pueden tomarse 
como ejemplo los trabajos de: HILDEBRAND et al., 1971; WARRINGTON, 
1973; FREY et al., 1975; HASLETT, 1976; COHEN, 1981; MARSH, 1982; DE 
NEVE Y JANSSEN, 1982; MEREDITH, 1983; BANZ y RODGERS, 1985; 
POONYAKANOK, et al., 1986; STREIFER e IWANICKY, 1987 y TEJEDOR, 
1987). Parece lógico, por tanto, pensar en estas dimensiones a la hora de seleccio­
nar o elaborar cuestionarios que se puedan utilizar en nuestras universidades. 
Además de lo anterior, también suelen recoger las encuestas las valoraciones globa­
les del curso y del profesor, que son dos facetas que no tienen fácil interpretación. 
Otras veces, estas valoraciones globales se obtienen como promedios de facetas 
parciales, pero esto tampoco tiene un claro significado. 

El análisis comparado demuestra que los esquemas de evaluación de la docen­
cia por medio del juicio de los alumnos son parecidos en distintos países y diver­
sos contextos (MARSH et al., 1985; WATKINS et al., 1987), aunque se pueden 
producir distintas ordenaciones y énfasis en las dimensiones según el contexto y el 
modelo universitario (DA WOUD, 1985). En consecuencia, siempre con la pruden­
cia requerida, parece científicamente apropiado el adaptar instrumentos y modelos 
estudiados y utilizados con éxito en otras universidades y otros sistemas universi­
tarios. Este planteamiento puede ser ventajoso y razonable en las primeras expe­
riencias de evaluación de este tipo, antes de que cada universidad vaya adaptando el 
procedimiento de manera más precisa y elaborando sus propios cuestionarios. 

8. SUGERENCIAS FINALES 

Una escueta síntesis de lo que consideramos son algunas de las propuestas 
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básicas con orientación práctica, que se desprenden de los planteamientos defendi­
dos de este trabajo, es la siguiente: 

a) Las universidades deben tomar la iniciativa en el proceso de evaluación 
institucional, con enfoques de auto-evaluación con orientación formativa. 
Ésta es, probablemente, la única forma de controlar la presión externa por la 
evaluación que se plantea, a menudo, de forma peligrosa, y, además, es el 
enfoque con más potencialidad para la mejora. 

b) Parece necesario evitar la evaluación que no sea o puede ser útil para la 
optimización de la institución universitaria. Evaluar solamente para compro­
bar que hay problemas es, generalmente, contraproducente, porque crea ten­
siones sin producir beneficios. 

c) Es fundamental la aceptación del modelo evaluador por todos los sectores 
afectados, sobre todo los profesores. En otras palabras, la evaluación debe 
tener credibilidad y crear expectativas positivas en los afectados. Sin duda, 
planteamientos como los defendidos en los dos puntos anteriores beneficia­
rían esta necesaria aceptación. 

d) Hay que tener presente que la comprobación de la eficiencia institucional 
debe ser un objetivo fundamental de la evaluación, aunque resulte una meta 
inabordable en muchos casos. Esto obligará a superar el simple nivel de 
descripción de rendimientos y resultados y a llegar mucho más que en la 
actualidad hasta la dimensión de la efectividad. 

e) A pesar de los problemas definicionales y técnicos existentes, la investiga­
ción sobre indicadores de calidad y de rendimiento es una fuente fundamen­
tal para los evaluadores. Aunque existe cierta mezcolanza de conceptos 
diversos en los indicadores más habituales, en el momento presente parece 
razonable seguir utilizando indicadores de todo tipo, abarcando el máximo 
número de aspectos funcionales y de rendimiento universitario. La literatura 
especializada debe marcar las orientaciones iniciales en este sentido, con el 
consiguiente proceso de contextualización. 

f) Se hace necesaria la informatización de los ingresos de nuevos alumnos (con 
seguimiento nominal), si se quiere tener datos fiables sobre abandonos, rit­
mos de estudio, etc. En este proceso hay que ser prudente, puesto que la 
consecución de algunos datos verdaderamente fiables puede ser demasiado 
costosa en relación con su utilidad. 

g) La evaluación de la docencia debe servir para potenciar su estatus relativo 
dentro de las funciones universitarias. Si dicha evaluación se aborda con el 
enfoque que se plantea en este trabajo, pensamos que habrá cierta incidencia 
en una mayor valoración de la función docente. 

h) La aplicación de cuestionarios de evaluación de la docencia (mejor que de 
evaluación del profesorado) a los alumnos es una práctica cada vez más ge­
neralizada en la mayoría de los sistemas universitarios desarrollados. Enten­
demos que no es tácticamente razonable que el profesorado se oponga a su 
utilización, porque crecerá la presión externa. Lo más sensato y útil parece 
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ser el control de tal procedimiento dentro de su verdadera potencialidad y 
sentido. En concreto, hay que evitar el uso indebido de los resultados y que 
los cuestionarios y el proceso de aplicación se ajusten al debido rigor cientí­
fico. 

i) Es necesario ampliar el marco de la evaluación institucional a todo el rango 
de funciones universitarias (internas y externas) y evitar que siga demasiado 
ceñida a la evaluación de la docencia y el profesorado. Por otra parte, 
entendemos que si la evaluación de la docencia se lleva a cabo adecuada­
mente (aceptada y auspiciada por toda la institución), esto obligará necesa­
riamente a la evaluación de otras facetas y aspectos. 
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