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ARTICULOS

La evaluacion de las
universidades. Un analisis
de las perspectivas de
gestion de calidad

ResUMEN:

EN ESTE ARTICULO REFLEXIONAMOS
SOBRE LA INTRODUCCION DE LOS MO-
DELOS DE "GESTION TOTAL DE LA
CALIDAD" EN EL AMBITO DE LA EDUCA-
CION UNIVERSITARIA, HACIENDO ES-
PECIAL REFERENCIA A LAS IMPLI-
CANCIAS DEL MISMO EN EL TERRENO
DE LA EVALUACION. ANALIZAMOS EL
CONTEXTO ECONOMICO EN QUE ESTOS
MODELOS SE ORIGINAN, TENIENDO EN
CUENTA EL VALOR DE LA ACREDITA-
CION DE DETERMINADAS ‘NORMAS DE
CALIDAD' COMO PAUTA REGULATIVA
GENERADA DESDE UN MERCADO Y UN
PROCESO PRODUCTIVO FRAGMENTA-
RIOS Y DISPARES. DESDE UNA MIRADA
CRITICA, TRAEMOS UN EJEMPLO DE
TRASLADO HACIA LA ESFERA EDUCATI-
VA DE LOS MODELOS DE GESTION DE
CALIDAD Y SU CONCEPCION DE EVA-
LUACION Y DE CALIDAD INTERPRETADA
COMO LA SATISFACCION DE LAS NECE-
SIDADES DEL CLIENTE Y DE SUS EXPEC-
TATIVAS. A PARTIR DEL RECONOCI-
MIENTO DE LA CRISIS QUE AFECTA A
NUESTRA EDUCACION SUPERIOR, CREE-
MOS QUE LA CUESTION DEBERIA CO-
MENZAR PLANTEANDO CUAL ES EL
LUGAR QUE LA UNIVERSIDAD OCUPA
EN LA SOCIEDAD Y QUE ESTABLECER
DEFINICIONES SOBRE LA EVALUACION
Y LA CALIDAD IMPLICA POSICIONARSE
RESPECTO DE LO QUE SE ESPERA DE LA
INSTITUCION EDUCATIVA. PLANTEAMOS
NUESTRA PERSPECTIVA, EN LA CUAL LA
CALIDAD DEJA DE SER UN PROBLEMA
EXCLUSIVO DE LOS EXPERTOS Y DE LA
ADMINISTRACION Y SE CONVIERTE EN
UNA RESPONSABILIDAD PUBLICA Y SO-
CIAL. DESDE ESTE PUNTO DE VISTA, LA
EVALUACION DEBE ASPIRAR A QUE
AUMENTE EL CONOCIMIENTO DEL QUE-
HACER QUE DESARROLLAN LAS UNI-
VERSIDADES, ADEMAS DE DAR A CO-
NOCER SU VALOR SOCIAL, SIN OLVIDAR

QUE LA EDUCACION ES UN DERECHO
SOCIAL Y CIUDADANO.

o000
PALABRAS CLAVES: EDUCACION su-
PERIOR - EVALUACION - CALIDAD
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ABSTRACT:
WE CONSIDER HOW THE TOTAL QUALITY
MANAGEMENT IS INTRODUCING IN THE
HIGHER EDUCATION. SPECIALLY WE
ASK ABOUT WHAT DOES IT SUPPOSE
FOR ASSESMENT'S PRACTICAL. WE
REVIEW THE ECONOMIC CONTEXT IN
WHICH THIS MODELS WAS BEEN
CREATED, CONSIDERING THE VALUE
AND WORTH OF CERTAIN QUALITY
STANDARDS LIKE GUIDE LINE CONTROL
GENERATED FROM A MARKET AND A
PRODUCTIVE PROCESS: FROM A
CRITICAL VIEW, WE PROPOSE AN
EXAMPLE OF THE TRANSFERENCE FROM
THE TOTAL QUALITY MANAGEMENT TO
THE EDUCATIVE FIELD AND CONCEP-
TUALIZE THE ISSUES SURROUNDING
CURRENT EFFORTS TO INSTITUTIONALIZE
TotaL QuALITY ASSESSMENT AND

CONTROL IN ARGENTINIAN EDUCATION.

IN THE RECOGNITION THAT THE CRISIS
AFFECTS OUR HIGHER EDUCATION, WE
BELIEVE THAT IT IS NECESSARY TO

DISCUSS THE ROLE THAT UNIVERSITIES™

ARE PLAYING OR IT MUST PLAY. THEN,
IT WILL BE POSSIBLE TO DISCUSS ABOUT
ASSESMENT, ACCOUNTABILITY OR OTHER
KINDS OF EVALUATION IN EDUCATION.
WE BELIEVE THE EVALUATION HAS TO
BECOME A PUBLIC AND SOCIAL
RESPONSIBILITY, IN WHICH QUALITY 1S
NO LONGER AN EXPERTS PROBLEM AND
A MANAGING WORK.

FROM THAT POINT OF VIEW, THE
EVALUATION MUST HOPE TO INCREASE
THE KNOWLEDGE OF THE UNIVERSITY
TASKS, TO DIVULGE ITS SOCIAL VALUE,
AND ALWAYS REMINDING THAT EDUCA-

TION IS A SOCIAL AND CITIZEN RIGHTS. =
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as discusiones sobre la evaluacién en el

ambito universitario argentino cobraron

protagonismo a partir de la década del
90; y aun cuando no se arribara a un consenso, pricticas
diversas de evaluaci6n se fueron extendiendo en las uni-
versidades publicas y privadas. Luego de las primeras
experiencias desarrolladas por las universidades desde
1995 y también por la Comisién Nacional de Evaluacién y
Acreditacién Universitaria' entre 1997 y 2001, los debates
sobre {a calidad y la evaluacién en este terreno, no sélo
contindan, sino que se renuevan y actualizan. Nuevamen-
te, y a pesar de haber sido fuertemente cuestionada, volve-
mos a encontrar articulos que en sus consideraciones y
apreciaciones respecto de la evaluacién universitaria se
acercan a una perspectiva andloga al de los sistemas de
control y medicion de calidad del 4mbito productivo. En
general, esta asimilacién se fundamenta, mis o menos
expresamente, en la necesidad de introducir los principios
de eficiencia y eficacia en la actividad universitaria; ten-
dencia, directamente vinculada a las nuevas orientaciones
de las politicas de ajuste o de reduccién de los aportes
publicos, propias de los procesos de reforma estatal, gene-
ralizados a partir de los 80 e implementados en muchos
paises latinoamericanos a partir de los 90.

Si bien estas orientaciones se presentan en algunos
articulos que tratan la problemdtica de la evaluacién uni-
versitaria actual, creemos que se articulan, por un lado, con
una concepcion-acerca del quehacer universitario y mis
especificamente sobre el modelo o funcién de la Universi-
dad en la actualidad y, por otro lado, con cambios caracte-
risticos de la economia neoliberal y de los efectos de la
globalizacién, que exceden el 4mbito universitario y lo
sobredeterminan.

Adn cuando en los debates educativos actuales se insiste
en las dificultades de traspolar modelos de la 16gica empre-
saria a la educativa, siguen existiendo y circulando inicia-
tivas que refuerzan esas concepciones. Un material que
constituye una fuente documental relevante para analizar
la pretension de transferir los modelos de calidad total al
escenario educativo en nuestro pais lo constituye el trabajo
que la “Fundacion Premio Nacional a la Calidad” (FPNC),
viene desarrollando y difundiendo en este sentido. Este
documento nos provocé para escribir el presente articulo,
a modo de una contribucién a la reflexién sobre un tema
que parece vigente a pesar de las resistencias de la comu-
nidad educativa-en general.

A partir de estas consideraciones, las lineas que presen-
tamos a continuacién se proponen iniciar la reflexién sobre
la introduccién de los modelos de “gestidn total de la
calidad” en el dmbito de la educacién universitaria, ha-
ciendo especial referencia a las implicancias del mismo en
el terreno de la evaluacién.

En este marco de preocupacién, pensamos que el andlisis
de esta transferencia al campo de la educaci6n superior no
deberia dejar de considerar, entre otras, las siguientes
cuestiones: :

» El contexto econémico en que estos modelos se origi-
nan, en tanto instrumentos de gestién y administracion del
proceso productivo, que se consolidan y difunden en el
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marco de una economia globalizada que adquiere caracte-
risticas singulares;

* Su traslado, muchas veces naturalizado, hacia otras
esferas cualitativamente diferentes de aquella original (la
organizacional empresaria), entre los que cabria conside-
rar muy especialmente la esfera educativa;

* Consideraciones respecto de su transferencia al campo
de la educacién superior, identificando la concepcién de
universidad que supone y las implicancias en el terreno de
la evaluacidn institucional.

LAS CONDICIONES DE PRODUCCION
DE LA “GESTION DE CALIDAD”

Desde nuestra perspectiva, abordar el problema de la
transferencia de los métodos de control de calidad al ambito
de la educacion superior requiere previamente considerar, a
grandes trazos, las condiciones de emergenciade este tipode
procedimientos en el campo productivo. Este requerimiento
estd involucrado con la modalidad en que este traspaso se
lleva a cabo desde el campo empresarial. Generalmente, se
presenta como una extensién ‘naturalizada’ de determina-
das concepciones y criterios ‘absolutos’ capaces de ofrecer
respuestas (en términos de ‘eficacia’ y ‘eficiencia’) a cual-
quier dmbito (susceptible de ser conceptualizado como
‘organizacional’) que se construya socialmente como objeto
de transformacién. Esta transformacién, a su vez, se inter-
preta en términos de ‘mejora’, en un sentido positivo pleno,
que desconoce las diferentes direcciones, opciones, supues-
tos e implicancias involucradas, tanto educativas como
politicas, sociales 0 econémicas.?

Eneste sentido, consideramos importante intentar ‘resituar’
estas perspectivas en sus condiciones de produccién de
forma de hacer un poco mds visibles los supuestos
involucrados para, luego, considerar también las implicancias
que conllevan estas presunciones para el campo educativo.

El control de calidad en los procesos productivos noes una
préctica reciente, sino que se fue consolidando en la medida
que la produccién industrial ganaba en complejidad y alcan-
ce. En este sentido, un punto de referencia importante es la
etapa fordista (en tanto modelo de acumulacién propio de la
posguerra donde el sector industrial aparece como
dinamizador indiscutible de laeconomiaen su conjunto). En
este periodo es posible caracterizar la organizaci6n de la
producciénatravés de losrasgos que adquirié en el subsector
de referencia paralaépoca, la industria metal-mecanica. Las
principales caracteristicas del proceso eran: grandes unida-
des productivas, series largas de produccién (donde cada
etapa del proceso requiere de la previa), pocas lfneas debido
a un ndmero relativamente restringido de productos (com-
parativamente con las actuales) y una localizacién geogra-
fica de las plantas concentrada en determinados paises,
regiones y localidades (Coriat, 1997).

El control de calidad se realizaba sobre el producto final,
este debia cumplir con las especificaciones técnicas prede-
terminadas y probadas en el proceso de disefio. Esta moda-
lidad resultaba bastante razonable si se tiene presente la
existencia de un patr6n de consumo masivo muy homogé-
neo, cuya diferencia, en términos de competencia, s6lo




radicaba en la marca o firma productora. La uniformidad
relativa de los patrones de consumo se correspondia con la
produccidn de una diversidad limitada de productos que se
mantenfan en el tiempo, durante perfodos relativamente
extensos. Por otro lado, el proceso era concebido como una
larga continuidad, sélo seccionable en su inicio (insumos) o
cn su culminacién (producto final). En este marco. el control
de calidad final apuntaba a mantener la imagen de prestigio
y la seguridad de la firma, antes que a la eficiencia del
proceso en términos de costos; aspecto que no aparecia
preponderante en un contexto de fuertes mercados internos
(ue aseguraban niveles estables o crecientes de consumo
masivo.

Posteriormente, la crisis mundial de inicios de los 70,
considerada como el punto de inflexién del modelo de
acumulacidn previo, los procesos productivos comienzan a
modificarse profundamente. Estacrisis desata un periodode
contraccionde las inversiones y ajuste de costos productivos
y desemboca en un escenario econdémico cualitativamente
diferente para los 80y los 90 que motoriza transformaciones
y nuevas tendencias para la organizacion de la produccién,
A su vez, este proceso de crisis, de dislocamiento y de ajuste,
desencadena una intensa difusion de innovaciones tecnold-
gicasen nuevos sectores de laproduccion que se reposicionan
como “de punta” (especialmente aquellos vinculados a las
actividades terciarias que ganan en protagonismo respecto
del sector industrial), permitiendo aumentar considerable-
mente la productividad sin su correlato, hasta entonces
necesario, de inversion intensiva en mano de obra o, incluso
de capital (Argumedo, 1987).

Estas tendencias construyen un panorama internacional
muy heterogéneo, respecto de los procesos productivos,
donde conviven y se articulan modalidades de produccién
precapitalistas con nuevas formas de organizacion del traba-
jo (como el toyotismo). Su denominador comiin es la ero-
sién definitiva del fordismo, la reduccién de los costos
productivos y una fuerte desaceleracién de los niveles de
inversion previos (Coriat, 1992).

En términos generales, se trata de un mundo productivo
que ha perdido su relativa homogeneidad y estabilidad.
Emergen nuevas relaciones econémicas y procesos produc-
tivos cada vez més diversificados, segmentados y
heterogéneos, en un contexto econdmico que se ha vuelto(y,
en cierta medida, también permanecerd) incierto y dificil de
predecir. En términos generales, el crecimiento econémico
ya no eslard resguardado en la fortaleza de los mercados
internos. sino sujeto a una fuerte competitividad en el
mercado internacional,

En este marco, los nuevos sectores de punta (incluso
algunos subsectores de la industria) comienzan a asimilar a
sus procesos productivos nuevas pautas organizativas de
forma que la inestabilidad de los mercados se vea compen-
sada por una variable sobre la que las empresas pueden
operar con certeza: los costos productivos. Es decir, los
cambios en los procesos se pueden explicar, centralmente,
como transformaciones que permiten hacer mds eficiente el
proceso y compensar los desequilibrios propios del merca-
do. que se ha tornado decididamente fluctuante (Pipitone,
1986; Coriat, 1992, 1997).

Asi, de un proceso productivo concebido como un largo
continuun se pasa a su segmentacion, de formaque se vuelva
flexible y facilmente adaptable a diferentes combinaciones
posibles. A su vez, esta segmentacién es consonante con
otros cambios: la reduccién de la cantidad de series, su
yuxtaposicion, la diversificacién de lineas, la relocalizacién
y la reduccién del tamafio de las unidades productivas?®
(Dorfinan, 1992).

En este nuevo escenario, los métodos de control de calidad
no s6lo se modifican, sino que ganan protagonismo. En
principio este control, que antes era realizado sobre ¢l
producto final, se extiende a todo el proceso, es decir, a las
distintas etapas de los distintos segmentos, de forma tal de
ahorrar los desperdicios que involucra un producto final
deficiente. En segundo lugar, no aparece diferenciado como
una actividad especifica sino que empieza a asimilarse a la
produccién misma en la medida que comienza a
reinterpretarse en términos de “‘mejora permanente” (sobre
el disefio preexistente del proceso) involucrando en muchos
casos la opinién directa de operarios y supervisores para
detectar las dificultades potenciales y proponer soluciones
(Coriat, 1997). En tercer lugar, asume un caricter soft, es
decir, se extiende progresivamente desde el dmbito de la
planta productiva hacia la gestién, ganando protagonismo y
constituyéndose, incluso, en una modalidad particular de
gerenciar la actividad productiva.* Esta tendencia aparece
inicialmente favorecida por la creciente difusién de los
sistemas de acreditacién internacional en determinadas noy-
mas (como requisitos cada vez mds indispensables para salir
al mercado internacional o para operar en mercados comu-
nes). El ‘control de calidad’ es redefinido en términos de
‘gestion de calidad’ (Coriat, 1997).

En relacién con esta tendencia, cabria tener en cuenta que
la acreditacién de la calidad se torna en un elemento clave
para participar en mercados fuertemente competitivos pero
muy diversificados en el tipo y condiciones de produccién
de los productos. Estos diferentes sistemas de ‘normas’
internacionales parecen operar como una herramienta de
regulaci6n, generada desde las propias, y nuevas, reglas del
mercado. Permiten establecer una base de comparabilidad
comiin (construida sobre pardmetros que se presentan como
‘unfvocos’) en un mundo productivo fuertemente
diversificado y fragmentado respecto de sus procesos pro-
ductivos, su localizacién geografica y sus productos finales.
Es decir, esta heterogeneidad creciente parece requerir cri-
terios uniformes (la definicién de normas, pautas y
acreditaciones de ‘calidad’) a partir de los cuales ‘recons-
truir’ como totalidad el proceso productivo y calificar el
producto final. para ‘transparentar’ o ‘racionalizar’ la com-
petencia.

Sin embargo, la contracara, menos ‘racional’, de estos
sistemas de calidad parece ser el protagonismo que gananen
losdiscursos gerenciales, no s6lo como estrategias de super-
vivencia o crecimiento empresarial, sino también como
pocién capaz de aportar en el imaginario empresarial orden,
uniformidad y certidumbre prescribiendo acerca del ‘mejor
gerenciar’ frente a mercados, factores macroeconémicos
nacionales y un mundo econémico globalizado que se
tornan impredecibles, dificiles de regular, con episodios de
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crisis recurrentes. En este marco, la gestion de calidad en sus
diversas versiones también parece asumir el valordel ‘mito’:
aporta a la gerencia un horizonte y una direccién univoca
que se presenta como ‘racional’ y ‘objetiva’ pero que,
fundamentalmente, resulta acogedora a, en una realidad
configuradaen laincerteza, la fluctuacién o ladispersién. En
este sentido, la ‘gestion de calidad’ adquiere un valor abso-
luto, incondicionado, al interior del propio campo empresa-
rial.

Lo sefialado hasta aquf, conlleva a tener en cuenta funda-
mentaimente dos cuestiones respecto de las perspectivas de
‘gestién de calidad’, atendiendo a sus condictones de pro-
duccién en el dmbito productivo. Por un lado, en términos
econémicos-empresariales, el valor de las acreditacién de
determinadas ‘normas de calidad’ como pauta regulativa
necesaria generada desde un mercado y un proceso produc-
tivo que han perdido su relativa homogeneidad y se han
tornado fragmentarios y dispares. Por el otro, la centralidad
progresiva que adquiere en el dmbito empresarial. Estas
nuevas modalidades, prescriptas para el quehacer empresa-
rial, si bien son construidas con un claro sentido instrumen-
tal-econémico (reducir costos, insertarse en el mercado
internacional o participar en mercados comunes), adquieren
un valor absoluto, en términos de ‘transformacion’, ‘cali-
dad’ y ‘mejora’ no sélo para la totalidad de las empresas
(independientemente de sus miltiples caracteristicas secto-
riales) sino para cualquier tipo de institucién u organizaci6n
que presente una faz de ‘gestion’, ya sea el aparato estatal,
las organizaciones no gubernamentales, las instituciones
educativas o las instituciones de salud. -

Pero esta extensién del campo empresarial, hacia cual-
quier otro capaz de ser pensado como ‘un 4mbito
organizacional que se gestiona’, no es peutra en sus
implicancias. Interviene directamente redefiniendo estos
espacios porque los asimila totalmente a las légicas del
proceso productivo, del mercado y de la economia. Esta
asimilacién opera, simultdneamente, constituyendo plena-
mente estos campos en objeto de actividad empresarial. Lo
que también involucra instalar para ellos un nuevo sentido,
asignarles un nuevo rol y establecerles un nuevo cometido
en la sociedad.

Sin embargo, cabe sefialar, que este tipo de ‘propuestas’
generadas desde campo empresarial hacia otros, signados
por la légica estatal, ‘piblica’ o ‘social’, no son
unidireccionales. Desde nuestra perspectiva, confluyen en
forma consonante con otras tendencias propias de éstos
ambitos en donde la politica estatal respecto de ellos o,
incluso, las propias prcticas (de supervivencia) institucional
van construyendo mecanismos de ‘seudomercado’, como
direcciones explicitas o como procesos silenciosos, progre-
sivos y cotidianos. )

Para el caso de la actividad universitaria, nuestro foco de
preocupacion, estos mecanismos pueden considerarse ya
presentes:

“Podriamos sefialar la presencia en los SES (sistemas de
educacién superior) latinoamericanos de algunas es-
tructuras de mercado (...). Se estd gestando un mercado
de consumidores, especialmente a través de las activi-
dades generadas por los cursos de posgrado y la ventade
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servicios técnicos y de consultoria al sector productivo.
Comienza a emerger un mercado ocupacional, en tanto
las universidades y los programas dentro de ellas, com-
piten por atraer a los profesores con las mejores creden-
ciales a fin de jerarquizar la institucion y los cursos que
se ofrecen. Hay, ademds una cierta movilidad de los
docentes entre instituciones en biisqueda de un ingreso
més alto y/o de condiciones  ¢jores de trabajo. Tam-
bién surge una estructura de seudomercado en la distri-
bucién de los fondos piblicos entre las IES (institucio-
nes de educacién superior), las cuales compiten entre si
por dichos recursos” (Fanelli, 1998: 7).

Pero, estos mecanismos de mercado, también, parecen
expresarse en una cuestién mas vasta: las nuevas configura-
ciones de los sistemas educativos latinoamericanos. Un
detenido andlisis, de las tendencias actuales para el campo
educativo argentino, que excede en mucho este trabajo, no
podria dejar de lado la consideracién de procesos estructu-
rales casi equivalentes, a los mencionados para la actividad
productiva, en general. El sistema educativo argentino y el
sistema de educacién superior, en particular, también puede
ser analizado a partir de su progresiva segmentacion,

flexibilizacién, dispersién, diversificacién, desregulacién 'y

trasnacionalizacién. Procesos que, si bien no se explican
simplemente como un mero reflejo de criterios econémicos
sobre la educacién (y, en este sentido, requieren de un
detenido examen histérico, institucional y politico-pedagé-
gico), si son susceptibles de vincularse. Especialmente,
considerando que fueron frecuentemente, motorizados,
acompafiados o admitidos ‘de hecho’, desde las propias
direcciones de la politica estatal en materia de reforma
educativa, en el tltimo decenio.

En este cuadro particular, el anélisis de transferencias de
modelos de ‘gestién de calidad’ hacia el campo de la
educacién superior cobra especial relevancia. El debate
respecto de su ‘adecuacién’, ‘pertinencia’ u ‘oportunidad’
no deberia pasar por alto la necesidad de resolver una
cuestién esencial previa: cuél es el valor social que guarda
la educacién superior para los diferentes actores y sectores
involucrados, especialmente para aquellos que cuentan con
menos capacidad para problematizar pdblicamente esta
cuestién y legitimar su posicién. Un problema, medularmente
politico, que no deberfa dirimirse ni desde la perspectiva
empresarial ni desde simples indicadores econémicos. Pero,
tampoco, desde la sola prescripcién construida en una
racionalidad instrumental que hace de la ‘eficiencia’ y la
‘eficacia’ principios totalizadores, velando la orientacion
politica singular que guardan y naturalizéndose como op-
ciones técnicas ‘adecuadas’.

LA ‘GESTION DE CALIDAD’ EN EL CAMPO
EDUCATIVO: EL CASO DE LA “FUNDACION PREMIO
NACIONAL A LA CALIDAD”

En 1991, por iniciativa empresarial, se presenté un
proyecto de ley para establecer un premio nacional a la
calidad. Inmediatamente después, en 1992, se sanciond la
ley 24127 con este prop6sito. La organizaci6n del Premio,



formalizada en dicha ley, sigue en lineas generales las
orientaciones del “Premio Nacional a la Calidad Macolm
Baldrige”, preexistente desde 1987 en EEUU. Este premio
excede el marco nacional desde donde fue producido y se
presenta como una referencia internacional importante en
términos de ‘gestién de calidad’ empresaria. Estd organi-
zado por la Secretarfa de Tecnologfa del Departamento de
Comercio (del gobierno federal) y estuvo destinado a la
promocién del desarrollo competitivo de las industrias de
ese pafs. '

El premio argentino, si bien en lineas generales, es muy
similar al estadounidense, adopta algunas aristas intere-
santes: su otorgamiento esté en la érbita del poder ejecuti-
vo (y no de la cartera econdmica exclusivamente), su
financiamiento es estatal (y no privado) y se aplicatambién
a las reparticiones estatales.® Aspectos todos que parecen
dar cuenta de una rdpida receptividad del gobierno nacio-
nal a esta demanda empresarial, la que no sélo instituye
formalmente y financia, sino que atiende desde su propio
aparato burocrético, transfiriendo los criterios de gesti6n,
que promueve la iniciativa, a su propia administracién, en
tanto *‘modelo’ a seguir o, en sentido estricto, ‘a premiar’.

Por su parte, para 1999, el premio Baldrige en Estados
Unidos amplia su radio de actividad e incluye a las institu-
ciones de salud y educativas. Este viraje se explica expre-
samente por sus responsables como el resultado de un
pedido recurrente de la “‘comunidad de negocios”, en tanto
grupo ‘muy interesado’ en ambos sectores de actividad.®
En cierta medida, esta fundamentacién permite compren-
der por qué el Departamento de Comercio de ese pafs,
aparece preocupado por la gestién de.este tipo particular de
instituciones que, en una primera aproximacién, se espera-
ria que fueran objeto de atencién de otras dreas de gobierno
(como la sanitaria o la educativa). )

En forma concomitante, la fundacién argentina (FPNC),
a cargo de la gestién del premio nacional en el 4mbito
privado, trabajé en el transcurso de 1999 y 2000 en la
elaboracién de un modelo de gestién de calidad para
instituciones educativas. Si bien, cabria tener en cuenta
que se trata de un modelo generado, en principio, sélo para
su difusién o divulgacién, con el propésito de que sea
incorporado “espontdneamente” por las instituciones edu-
cativas. Es decir, no involucra el otorgamiento del premio,
cuya administracién en el caso de esta Fundacién estd
restringido al 4mbito no estatal, segtin aparece formaliza-
do, hasta ahora, por ley. '

El modelo elaborado por laFPNC, presenta tres planos de
consideraciones.” El primero, refiere a principios genera-
les sobre la ‘Gestién Total de la Calidad’ (TMQ) (en tanto
marco *doctrinario’ que orienta su aplicacién a la gestién
educativa) y un esquema global a partir del cual se estruc-
tura como modelo de gestién. Este esquema se organiza a
partir de tres conceptos simples que definirfan la ‘gestién’
de cualquier tipo de organizacién: el ‘liderazgo’, el ‘siste-
made gestion’, y los ‘resultados’. El liderazgo serfa expre-
sién de la voluntad de ‘mejora permanente’ desde los
cargos de direccién, donde se fijan objetivos; el sistema de
gestién refiere a ‘planes de accién’ a seguir de acuerdo a
estas metas determinadas y, finalmente, los ‘resultados’

serian los ‘efectos’ de los procesos desarrollados (sistema
de gestién). El esquema culmina en la “mejora permanen-
te” sostenida por la evaluacién de los resultados o
‘autoevaluacién’ que, asu vez, “retroalimenta” el liderazgo.
Se trata de esquema simple, que guarda una visible l6gica
‘causa-efecto’ o ‘inputs-outputs’, de corte sistémico. En
este sentido, la gestién de las instituciones se interpreta
como un conjunto de ‘entradas’ (objetivos fijados por la
direccién), su ‘transformacién’ (operacionalizacién de
objetivos) y un conjunto de ‘salidas’ (resultados). La
evaluacién, por su parte, se concibe como la ‘comproba-
cién’ de la correspondencia entre estas ‘entradas’ y las
‘salidas’ para la correcci6n de sus posibles ‘distorsiones:
“Toda actividad desarrollada por la organizaci6n pue-
de definirse en términos de procesos orientados por
objetivos (entradas), es decir, lacombinacién de recur-
sos humanos y materiales en una serie de actividades
repetitivas y sistemdticas (transformacién) para obte-
ner un servicio o producto que satisfaga al destinata-
rio (salidas). El éxito de la gestién se fundamentaenla
medicion sistemdtica de los resultados y en la intro-
duccién continua de mejoras en los procesos (corres-
pondencia entradas- salidas)” ( p.16).

El segundo conjunto de consideraciones se presenta a
manera de ‘encuadre metodolégico’. Como sefialamos, ¢l
principal supuesto en este sentido, desconoce la compleji-
dad de las précticas de los diversos sujetos que configuran
una institucién educativa. Estas s6lo se reconocen en tanto
se ‘objetivan’ en procesos y resultados, linealmente apre-
ciables y medibles. De esta forma, la complejidad de la
actividad institucional resulta ficilmente accesible (en

- términos de conocimiento e intervencién) ya que se inter-

preta desde una relacién causa-efecto u operacién racio-
nal-resultados. Una estructuracién instrumental que no
reconoce sujetos, condicionamientos sociales, historicidad
o politica. Sobre este supuesto bésico, ‘mecdnico’, se
apoya todo el modelo planteado.
“Si bien los procesos educativos estdn insertos en las
realidades sociales, que conforman fen6menos com-
plejos y multifacéticos, se deberfa procurar gestionar
los procesos considesgndo evidencias objetivas que
establezcan relaciones causa efecto. La mejora efecti-
va de un sistema de educaci6h, basada en la relacion
causa-efecto, necesita construirse sobre la medicion,
informacién, los datos y el an4lisis. Las mediciones
deben derivar de la misién y estrategia de lainstitucién
y tratar todos los requisitos claves (sic)” (p.15).

Todo el acontecer institucional se considera contenido
en los tres conceptos: liderazgo, sistema de gestidn y
resultados que en este segundo plano ‘metodolégico’
aparecen definidos como “componentes”. Estos se
desagregan en “criterios”, los que, a su vez, se componen
de “factores”. .

“Los componentes, criterios y factores que integran ¢l
modelo de gestién de calidad de la educacién se
asientan sobre un conjunto de conceptos fundamenti-
les (los m4s generales del TQM), son el cimiento para
desarrollar e integrar todos los requisitos, en un marco
orientado a los resultados” (p.8).
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Una vez que se delinea la concepcidn respecto de una
institucion educativa (una organizacién orientada por
objetivos que transforma las entradas en resultados), y las
diferentes orientaciones a seguir (un conjunto de requisi-
tos de acuerdo a los principios basicos del TQM, organi-
zados en “criterios” y “factores™), el tercer plano del
modelo estd dedicado a su ‘evaluacidn’. Esta se concibe
s6lo en términos de comprobacién empirica (guiada por
evidencias objetivas o mediciones) de forma tal que la
actividad institucional efectiva se ajuste (y se conciba)
totalmente de acuerdo al modelo prescrito, es decir, que
lo reproduzca. O, en términos del modelo, que promueva
la ‘mejora permanente’ para desarrollar totalmente la
‘calidad’ en la gestién de la organizacién:

*“Los modelos (sic) se complementan con metodologias
de evaluacién y/o de autoevaluacidn, que permiten
conocer el grado de desarrollo de la calidad de gestién
y detectar oportunidades de mejora que son procesadas
por los equipos de trabajo que a tal fin se constituyen”
(p.10).

La evaluacién, en sentido estricto, se concibe como la
asignacion de un valor (numérico) al grado de aplicacién
de las orientaciones (componentes, criterios y factores).
Estas, se sistematizan en tablas de puntajes maximos que
se contrastan con otras de ‘grado de aplicacién’, con el fin
de determinar un puntaje final para la institucién. La
evaluacién resulta de la predeterminacién de un modelo
deseable (descompuesto en tres niveles de aspectos), una
ponderacidn prefijada de-la correlacién entre éstos (a
través de puntajes mdximos) y una escala de ‘rango de
aplicacién’.

Mds alla de la cantidad o variedad de los items conside-
rados, el esquema es esencialmente un “check-list” donde
estd predeterminada una jerarquia deseable, a partir de la
cual se obtiene una calificacién numérica que indica la
ausencia/presencia de estos criterios.

No es nuestro propésito destacar las dificultades o in-
quietudes tedricas o metodoldgicas que suscita este mode-
lo sino, mas bien, sefialar como involucra supuestos pro-
pios de la actividad empresarial o productiva que no
aparecen explicitos en su presentacién. Desde nuestra
perspectiva, el no tratamiento de unacuestién tan relevante
es indicativa de’la propia pretensién del modelo de natura-
lizarse y extenderse hacia otros ambitos o campos de
actividad social. En este sentido, creemos importante dete-
nernos en algunos supuestos bdsicos sobre los que se
construye:

a) El principio bdsico de uniformidad:

“La metodologia y los criterios de gestién de calidad
que se aplican en organizaciones privadas, piblicas y
sin fines de lucro, pueden ser adoptados por las insti-
tuciones educativas. (...) El uso de un marco comiin
para distintos sectores privado y publico, con y sin
fines de lucro, producird un gran beneficio: la coope-
racién entre sector y poder compartir la informacién
sobre las mejores pricticas” (p.1y 7).

El modelo se funda en la posibilidad cierta de asimilar
diversas instituciones. Esta equivalencia aparece en la
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definicién de pardmetros y criterios (para la accién o la
evaluacién) comunes para el mayor espectro posible de
organizaciones, independientemente de cualquier caracte-
ristica que las torne “singulares”. Sin embargo, este prin-
cipio de uniformidad, excede este modelo particular. Pue-
de considerarse presente, desde una mirada mas amplia, en
diversos planos vinculados a la actividad empresarial.

En primer lugar, todos los sistemas de control ‘o acredi-
tacion de calidad de los procesos productivos se basan en
la estandarizacién, sistematizacion y registro de los proce-
sos, de acuerdo a determinados criterios univocos, para
asegurar su reproduccién uniforme. En segundo lugar,
estos sistemnas de control y ‘acreditacién’ de los procesos
o de los productos tienen, como ya mencionamos, el
propésito de establecer una base comiin, de comparacién,
pararegular desde el propio mercado una realidad produc-
tiva crecientemente heterogénea y dispar.

En tercer lugar, la construccién de uniformidad también
se expresa en una asimilacidn entre instituciones diversas.
En principio, esta se produce al interior del campo empre-
sarial (las normas de acreditacion son comunes para cual-
quierramade actividad y unidad productiva) pero también
se prolonga hacia el campo social en general. En este
marco cualquier tipo de actividad institucionalizada apare-
ce susceptible de ser concebida como una organizacidn,
que a través de procesos orientados por objetivos, produce
resultados. Y, esta asimilacién no es menor, en la medida
que extiende, hacia nuevos dmbitos, el campo de actividad
empresarial.

En el modelo de la FPNC, el ‘lado oscuro’ de esta
asimilacion inmediata es la imposibilidad de articular o
mediar con otras dimensiones constitutivas de lo educati-
vo. Esta particularidad o especificidad se interpreta s6lo
con un cardcter sunletorio o accesorio, en términos de
“lenguaje” o “adecuacién”:

“(...) Entonces, el desarrollo de la gestién de calidad en
laEducacién consiste en gran medida en la adecuacién
del lenguaje y los conceptos bdsicos de excelencia de
las organizaciones sociales, econémicas o estatales, a
las caracteristicas propias de la educacién (...) y
constituye un beneficio inmediato la concurrencia de
mejores précticas organizativas, fruto del aprovecha-
miento de un idioma comiin, que favorezca la coope-
racién entre los responsables diversos del quehacer
social” (p.1).

No resulta dificil notar que este idioma comun no es el
resultado del debate y la articulacién con muchos otros.
Parece tratarse, més bien, de uno univoco: el idioma de la
empresa, naturalizado como el mds adecuado (las “mejo-
res practicas organizativas”). Es casi obvio sefialar que,
por ejemplo, la organizacién académica de una universi-
dadrequierede laconstruccién de criterios cualitativamente
diferentes a los de una fébrica textil o a los de una escuela
rural. Cuando desde el modelo propuesto se considera
ocasionalmente algun tipo de mediacién entre las l6gicas
productivas y las précticas educativas, la propuesta pierde
consistencia. Esto ocurre porque los supuestos bdsicos,
desde donde se la construye, estdn constitutivamente im-




posibilitados de contener dicha articulacién:
“La eficacia de la ensefianza necesita hacer hincapié

en la promocién del aprendizaje y los logros. Todo lo-

cual puede sintetizarse expresando que las institucio-
nes educativas tienen la responsabilidad de que los
estudiantes logren aprender a ser (sic), aprender a
hacer, aprender a aprender, aprender a innovar y
aprender a convivir (sic)”.

El desvelo por la eficacia conduce a la fijacién de metas,
precisas y objetivas. Cuando estas se aproximan, tangencial
y dubitativamente, aloque convencionalmente se entiende
en el campo educativo como ‘formacién’ (la constitucién
de subjetividades, individuales y sociales), paradéjica-
mente, resulta impracticable su ‘verificacién’, en tanto
“resultados” o “evidencias” “empiricas y medibles”. Esta
imposibilidad devela uno de los supuestos centrales del
modelo: la asimilacion unidireccional de las Iégicas em-
presariales a la actividad educativa,

b) Un segundo eje medular es la comparacion:
“(La bisqueda de la excelencia en educacion se carac-
teriza por): Establecer elementos de comparacién si-
milares para todas las instituciones, independiente-
mente de los recursos disponibles, la especialidad o las
habilidades de los estudiantes y docentes” (p.5).

Tal como sefialamos en la primer parte de este trabajo,
una de las caracteristicas, relativamente recientes que
adquiere el control de calidad en el &mbito productivo es su
homologacién a la gestién de la totalidad de laempresa. La
gestion, frecuentemente, aparece vinculada a la calidad y
su acreditacién, evaluacién o control, tal como se presenta

~en este modelo de la FPNC. En este caso, la evaluacién,

entendida como la asignacién de un puntaje, tiene como

finalidad establecer comparaciones ‘absolutas’, tanto in-

ternas como externas.
“El uso de un inico conjunto de criterios para abarcar
todos los requisitos de todas las instituciones significa
que estos requisitos necesitan interpretarse en térmi-
nos de misiones especiticas. (...) Por ejemplo, los
resultados informados por escuelas de comercio, fa-
cultades de ingenierfa y escuelas de miisica serdn
diferentes. Sin embargo, los tres tipos de instituciones
seguramente mostrardn las mejoras de afio en afio en
los resultados especificos de sumision parademostrar
la eficacia v eficiencia de los esfuerzos para sumejora
en el desempeiio” (p.8).

Este modelo para las instituciones educativas no dejade
operar como lo hace en el campo econémico cualquier
sistema internacional de acreditacion de calidad: una mo-
dalidad de asignacién de valores diferenciales, sobre una
base comiin. Estos valores o calificaciones (s6lo consoli-
dados como tales en el ejercicio de la comparacién) conlle-
van establecer una jerarquia o escala de acuerdo a un
patrén deseable (la aplicacién de los criterios de gestion
propuestos). Es decir, no suponen realidades diferentes
pero equivalentes en valor sino que conllevan una diferen-
ciaci6n jerdquica, de acuerdo ala distancia que guardan del

modelo establecido. Modelo que, por su parte, aparece
pleno e incondicionado y, por lo tanto, se presenta como
una herramienta clasificatoria ‘neutral’.

Este tipo de comparacién tiene, segiin se presenta, tanto
una ‘utilidad’ interna como ‘externa’. La comparacién
internaes en relacién con los objetivos fijados. Esta, por un
lado, vela por la aplicacién de los criterios preestablecidos
(advierte y mide su posible desviacién) pero también
atiende a la preocupacién por la ‘eficacia’ y, mds indirec-
tamente, instrumenta el principio de eficiencia, es decir, la
reduccién relativa de ‘costos’, a partir de comparaciones
costos-resultados, en el tiempo.

Por su parte, lacomparacidn externa se presentarespecto
de otras organizaciones. Esta resulta ficilmente compren-
sible en términos de competencia. Una valoracién més alta
para una institucion universitaria, respecto de sus pares,
podriasignificar el acceso a financiamiento estatal o priva-
do, un aumento de su matricula o del prestigio institucional,
la posibilidad de captar profesores mds reconocidos o de
fijar aranceles mds elevados. Pero estas ‘ventajas compa-
rativas’ tienen un ‘precio’ social alto, su implicancia si-
multdneason las ‘desventajas comparativas’ que involucran
para las restantes instituciones ya que la competencia se
desarrolla en un ‘mercado’ ineldstico respecto del
financiamento estatal o la cantidad potencial de estudian-
tes, por mencionar s6lo algunas variables. En este sentido,
pensamos que este principio de comparacién ‘absoluta’
(respecto de un modelo a seguir), cuya consecuencia
inmediata es la construccién de mecanismos de competen-
cia, opera no sélo en el plano simbélico respecto del
sentido y la transcendencia social involucrados en la acti-
vidad universitaria, sino también pronunciando la segmen-
tacién y las desigualdades inter-institucionales preexis-
tentes. Es decir, profundizando la desigualdad y la
atomizacioén.

¢) Un tercer foco constitutivo es la preocupacién por los
‘resultados’:

“El enfoque es siempre en resultados, en logros del
desempefio, no sélo planear sinoejecutar, no sélo decir
sino hacer. Se manifiesta en la proyeccién de la mejora
afio tras afio en los indicadores claves y en superar las
metas establecidas y compararlas con instituciones de
referencia” (p. 10).

La centralidad creciente que adquieren los ‘logros de
desempefio’, no pueden dejar de evocar la importancia que
tiene el producto final, para la actividad econémica. Pero,
en este sentido, las representaciones y significaciones
histéricas respecto de lo educativo presentan un escenario
esquivo: las implicancias de las précticas pedagdgicas
siempre tuvieron un valor, extensamente compartido, vin-
culado a su transcendencia social ya sea en términos de
movilidad social, constitucién de subjetividades sociales o
de socializacién en un conjunto de saberes y valores. El
modelo, por su parte, pretende resignificarla como un
conjunto de procesos ‘sin sujetos’, con alcances univocos
y ‘manipulables’, y consecuencias innediatamente accesi-
bles a través de su medicién:
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“(...) Pero no solamente debe estar preparado para
satisfacer necesidades y expectativas, sino efectiva-
mente deben obtenerse resultados concretos, medidos
y evaluados, con relacién a todos los involucrados:
estudiantes e interesados” (p.5).

La recurrente preocupacién por los resultados o la efica-
cia de los procesos, que se expresa en la imperiosa necesi-
dad de medir, comparar, materializar o hacer ‘tangible’ la
prictica educativa, parece no ser mas que un requisito
indispensable para acotarla y configurarla qua servicio.
Aquel espacio social de constitucién de subjetividad, debe
‘cosificarse’ para transformarse, en un bien “‘privado”,
personal, que se realice en el plano de la circulacién,
equiparado a cualquier otro tipo de mercancia. Pero su
sentido en tanto practica social y politica queda velado en
esa fetichizacién (Pérez y Alonso Br4, 2001).

Para las universidades esto involucra serios renun- -

ciamientos, particularmente uno: su dimensién pedagégi-
ca o la posibilidad de seguir pensdndose como una comu-
nidad académica que construye conocimiento, pero que
también se construye permanentemente a si misma, en
tanto espacio social, configurado por inquietudes, contro-
versia y pluralidad: ’
“La Universidad es una institucion pedagégica que, a
través de un conjunto de relaciones, se construye
histéricamente. Por esto, se comprende mejor cuando
se observan sus dispositivos de accién, sus movimien-
tos relacionales en la cotidianeidad, y no algunos de
sus “productos” destacados posteriormente. El sentido
mds profundo de lo pedagégico no estd, aisladamente,
en el resultado final, objetivamente observable y
cuantificable como ‘producto’, estd arraigado en los
_movimientos intersubjetivos que se producen conti-
nuamente en todas las arterias de la universidad. (...)
En otras palabras, por intermedio de formas diferen-
ciadas, haciendo diversas cosas, constituyendo grupos
divergentes ideolégicamente, con valores y proyectos
sociales distintos, trabajando en las més variadas dis-
ciplinas, la comunidad académica se instaura como
una comunidad, precisamente, porque todos se dedi-
can a una tarea que es esencialmente educativa. En esa
pluralidad de relaciones, que se establecen en el es-
fuerzo de construccién del conocimiento, reside lo
pedagégico” (Dias Sobrinho, 1998: 56).

En nuestra opinién, los principios considerados y los
supuestos involucrados, son elocuentes acerca de las
implicancias de la extensién de modelos de ‘gestién total
de calidad’ hacia las instituciones educativas. Este modelo
no sélo es un indicador importante del intento de consoli-
dar criterios empresarios en este nuevo campo, sino de la
constitucién progresiva de instituciones sociales, como
‘empresas’. Intentamos poner de relieve un proceso por el
cual algunas précticas sociales, que en nuestro pais
emergieron como précticas publicas y estatales, directa-
mente vinculadas a la atencién de determinados derechos,
se van configurando como ‘servicios personales’.

Sin embargo, esto iltimo para los defensores de la
calidad total serfa una necesidad respecto de lo que llaman
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la ‘modernizacién’ del estado; transformacién entendida
como la mejora de su eficacia, de su eficiencia y de la
calidad de sus servicios. En este sentido, la clave se
encontrarfa en un cambio en la cultura de la administra-
cién. Sostienen que es necesario revalorizar la nocién de
cliente en aquellos 4mbitos donde el estado administra
‘bienes o servicios’. Asf, lo central de esa nueva filosoffa
de gestién es interpretar “la calidad” como satisfaccién de
las necesidades del cliente y de sus expectativas. (L6pez
Rupérez, 1994). Segtin argumenta este autor,
*“Laelevacién del usuario del servicio alacondicién de
cliente supone el reconocimiento implicito de que
“gracias al ciudadano los funcionarios cobramos todos
los meses”. El ciudadano se hace asf merecedor de un
trato y de un servicio semejantes a los que se le
dispensarfa si verdaderamente fuera el cliente de una
empresa de calidad” (p.86).

Dos cuestiones resultan centrales al trasladar esta con-
cepcién al campo educativo: la relevancia de la gestién
interpretada en el sentido de ‘gerenciamiento’ y, en forma
convergente y complementaria, la definicién de la evalua-
cién como el instrumento adecuado para garantizar la
calidad. La perspectiva de la calidad total sostendrd que
una institucién educativa es de calidad, si simplemente es
eficaz, es decir, si consigue sus objetivos y se ajusta a una
serie de requisitos bdsicos de gestién. En otros términos, su
eficacia est4 centralmente sujeta al establecimiento y cum-
plimiento, sin ambigiiedad, de un conjunto de metas. En
este sentido, la formulaci6n de objetivos se presenta como
un paso previo al logro de la eficacia.

Ahora bien, atin desde la perspectiva de este modelo (o,
justamente por eso), cabe preguntarse ;quién define las
expectativas y necesidades del cliente? En el caso de las
instituciones educativas, ;quién puede y quién debe hacer-
lo? ;La administracién educativa, el gobierno de la institu-
cién, los docentes, los alumnos, las familias? ;A qué
‘clientes’ se escucha? En la postura de la ‘gesti6n total de
calidad’ existe un supuesto (no muy ingenuo) de que la voz
de los clientes serd ofda, ignorando expresamente que la
amplificacién de la palabrade algunos, conllevael silencio
de otros. Asf, también, el concepto de calidad, atin en su
sentido més ortodoxo, como cumplimiento eficaz de los
objetivos propuestos, nueva e inevitablemente, nos de-
vuelve a un plano politico y social, antes que técnico.

Desde nuestro punto de vista, otra lecturaes posible. Los
procesos de reforma estatal, iniciados en la década de los
90, implicaron un cambio en el rol asignado al estado y,
muy especialmente, una profunda transformacién de su
articulacién con la sociedad (Oszlak, 1997). Las principa-
les direcciones de esta reforma (privatizacién, desregu-
lacién, descentralizacién, reduccién de aparato y del per-
sonal estatal, etc.) frecuentemente construyeron su
‘necesariedad’ en una valoracidn positiva, absoluta, de los
criterios que orientaban la actividad empresarial, por con-
frontacién con aquellos que se presentaban como propios
delaactividad estatal. En este sentido, lainiciativa privada,
sus prioridades, sus pautas, o sus estilos de gestién, se
convirtieron en sinénimo de modernizaci6n.




A partir de aquf es posible comenzar a comprender la
“naturalizacién” progresiva de conceptos “paraguas”, im-
precisos y sujetos a diversas interpretaciones, que van
ocupando un espacio discursivo creciente (no sélo en
relacién con el cambio estatal sino también con la reforma
en materiaeducativa). Nosestamosrefiriendo asignificantes
tales como “calidad”, “la evaluacién para'el mejoramien-
to”, la “mejora.de la calidad” o “la eficiencia, eficacia y
pertinencia”, como criterios de “calidad”. La ambigiiedad
de estos términos, con significados, incluso, ocasional-
mente antagénicos, lejos de tratarse de una cuestién mera-
mente ‘ret6rica’, parece ser expresién de un debate abierto,
desde diferentes perspectivas y posiciones ideoldgicas,
respecto de la direccién de la transformacion necesaria. A
continuacién, intentaremos asomarnos a esta controversia,
en los términos que se presenta para las universidades y su
evaluacion.

LA UNIVERSIDAD Y LA EVALUACION INSTITUCIONAL

A pesar de las resistencias que manifiestan las universi-
dades publicas, existen clarastendencias ala *privatizacion’
del sistema universitario argentino. Decisiones politicas,
como la apertura de la educacidn superior a la iniciativa
privada, simultdneamente con el desfinanciamiento de las
universidades publicas se conjugan con la introducci6n
(no siempre sutil) de un discurso que propone a laempresa
como referente y modelo de organizacién universitaria.

“La empresa no es sélo un referente que pretende
otorgar sentido a los procesos de formacién e investi-
gacién. Ella parece erigirse en el modelo de organiza-
cién universitaria que reemplace la tradicional con-
cepcion de universidad como espacio publico, como
lugar de encuentro y controversia entre muchas y
potenciales identidades (...) Las generalizadas con-
cepciones tecnocréticas que priorizan la relacién
insumo-producto, por encima del valor de los proce-
sos, impulsan, a través de la politica piblica, una forma
de ajuste al mundo de la produccién donde ya no
interesa tanto la formacién y su relacién con la deman-
da laboral cuanto !a identificacién de la universidad
como empresa orientada a vender sus servicios”
(Krotsch, 2000: 23).

La crisis de las universidades publicas se confunde, en
forma andloga a como ha ocurrido con otras ex empresas
estatales de servicios publicos. Efectivamente, la tenden-
cia es a movilizar a la opinién piblica en el sentido de
percibir como ineficientes y costosas a las “empresas” del
estado. Se busca que launiversidad piblica aparezcacomo
unainstitucién anacrénica y que debe modernizarse, segin
los nuevos patrones que ya hemos sefialado.

No podemos ignorar que las universidades publicas
estdn en una profunda crisis y que no todo es atribuible a
cuestiones que atafien al financiamiento: Sin embargo,
creemos que la cuestion deberia comenzar planteando cudl
es el lugar que la universidad ocupa en la sociedad. ;La
universidad debe orientarse al mercado de empleo/mundo
del trabajo —a la formacion de los recursos humanos, a la
generacion, y distribucién del conocimiento?

Este es el contexto en el que la evaluacién aparece en
escena y el término “calidad” es disputado por diversos
sectores. Establecer definiciones sobre la evaluacién y la
calidad implica, en primer lugar, posicionarse ideolégica y
epistemolégicamente: ;qué se se espera de la institucién
educativa y c6mo se considera a la evaluacién, quién tiene
la atribucién de juzgar o de establecer los pardmetros para
evaluar? Al decir ‘evaluar para el mejoramiento’, se esld
utilizando como algo corriente una expresién ambigiia que
para muchos puede simbolizar el paso de un estado inicial
a otro superador, luego de pasar por el proceso de la
evaluacién. Claro estd que en dicha expresién, nada se dice
respecto del “estado inicial” y de los “a priori” que ello
supone, ni de los criterios, pardmetros de la evaluaci6n, y
mucho menos respecto de cudles son los juicios de valor
aceptados como vélidos. Quizds por la ambigiiedad, o
justamente con toda intencién, resulta diffcil sustraerse a
esta propuesta y asf se va conformando un 4mbito confuso
de términos que se van utilizando casi sin distincién por
sectores que mantienen posiciones contrapuestas.

En los enunciados de la politica educativa de estos
dltimos diez afios y en aquellos documentos institucionales
de las universidades, la mencién y consideracién del con-
cepto de calidad (asociado genéricamente a una educacidn
“muy buena”, “excelente” o “lo mejor posible™) es recu-
rrente. La calidad aparece directamente asimilada a la
mejora con un sentido positivo pleno. Aunque esta fre-
cuente apelacion a la calidad, (tanto desde las instancias
nacionales de politica y administracién como desde las
propias universidades) no conlleva linealmente un acuer-
do espontdneo acerca del diagnéstico de las dificultades
actuales y acerca de la direccién de la transformacién
necesaria. L E :

Esta diversidad de posiciones, que encuentra en la cali-
dad educativa un comin denominador (la voluntad de
mejorar o transformar la educaci6n superior), impacta en
las agencias de evaluaci6n dificultando la elaboraci6n de
pardmetros y criterios para consolidat una estrategia de
evaluacién institucional ya que el horizonte de las univer-
sidades (algunas definiciones compartidas y bédsicas acer-
ca de lo que la universidad “‘deberfa” ser y, por lo tanto, la
consolidacién de criterios basicos acercade su evaluacion)
no aparece consensuado por el conjunto de actores sociales
y educativos en juego.

En este marco, el modelo de calidad total puede aparecer
prometedor: conlleva este supuesto bésico “unificador”
que define ala institucién universitaria en idénticos térmi-
nos que cualquier otro tipo de organizacién, enfatiza la
eficacia y la productividad organizacional y augura una
mayor eficiencia en el empleo de sus recursos.

Como mencionamos previamente, el discurso que sos-
tiene la perspectiva de la calidad total, se corresponde con
el enfoque instrumental de la evaluacion que concibe a la
calidad de la ensefianza como el grado de correspondencia
entre los objetivos propuestos y los resultados obtenidos;
como la adecuaci6n eficaz de los medios para obtener un
producto con eficiencia y economia. La evaluacién es la
vara que mide “esa” calidad. Nada se dice respecto de la
bondad de los objetivos, de los valores implicitos en ellos,
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ni de su pertinencia. Los problemas que se les suscitan se
vinculan con cuestiones técnicas de delimitacién de los

resultados esperados, establecimiento de estdndares, ela-
boracién de instrumentos adecuados, desarrollo de
indicadores, etcétera.

Ya sea porque se comulgue con esa idea, o bien porque
se esté proximo a ella argumentando con una légica
andloga, el discurso de “la evaluacién para el mejora-
miento de la calidad” que va ocupando en forma
hegeménica el escenario de las instituciones, aparece con
diferentes caras que comienzan a fundirse. Asi, a pesar
del intento por distinguir una evaluacion mds generaliza-
da y asumida como “control de calidad” de otra que pone
su énfasis en el “mejoramiento” y de lo que tradicional-
mente fue entendido como auditoria, estos procesos (el de
acreditacion, por un lado, el de evaluacién institucional,
por el otro, y la propia auditorfa) parecen confundirse
dentro de esta légica. Ahora bien, la auditoria no implica
en sf misma ninguna confusién puesto que'claramente se
trata de un control, aceptado y necesario para asegurar la
transparencia en las acciones. En los procesos de acredi-
tacién, en los cuales se compara una situacién o realidad
con un patrén preestablecido y consensuado, la idea de
control es mds ambigua. Aunque se explicita que el
objetivo es delimitar cudnto se aproxima determinada
realidad a un estdndar (ain cuando se trate de “controlar
conrelacién a un patrén”), esta evaluacién no se denomi-
na control. Aqui la discusién sobre los estindares es
fundamental: ;se trata de un minimo, de un méximo, de
una base insoslayable? Pero, también, ;qué constituye el
minimo, el maximo o esta base?

Quiza, donde aparece la mayor dificultad para los argu-
mentos eficientistas, es el caso la evaluacién institucional.
Efectivamente, bajo la necesidad de medir, de comparar o
de hacer ‘tangible’ la practica educativa, la definicién de
estandares e indicadores resulta el problema principal y el
mds urgente, incluso para este dltimo tipo de evaluacién.

Nosotros, en oposici6n a esa fusién que tiende a confun-
dir la auditorfa, la acreditacién y la evaluacién, pensamos
que el problema de la evaluacioén se inscribe en una cierta
manera de comprender la problemadtica de la educacién y
de la sociedad, que involucra cuestiones de orden ético y
politico. Desde alli, lo que debe plantearse son problemas
vinculados con el acceso a la informacién, ala autoridad de
quien juzga, a laconfidencialidad de los datos, al uso de la
informacion y a la toma de decisiones. Asi, la calidad deja
de ser un problema exclusivo de los expertos y de la
administracién y se convierte en una responsabilidad pu-
blica y social. Aquf vale la sentencia que dice: los fines no
justifican los medios (Sverdlick, 1996-1997-2001).

De acuerdo con Mac Donald (1983), entendemos que el
significado de la palabra “evaluar” se puede definir sin
generar mayores controversias, como juzgar el valor de
algunacosa. Es decir, se trata de la formulacién de un juicio
sobre el valor educativo de una realidad o se interroga
sobre el valor educativo que una realidad posee o desarro-
Ifa. El asunto se plantea a la hora de resolver de quién es el
juicio. No todos percibimos las acciones y realizaciones de
la misma manera, ni vemos lo mismo en ellas. La multitud
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de puntos de vista, deseos e intereses es una caracteristica
de la pluralidad de nuestra realidades sociales y universi-
tarias. Esta dltima, especialmente, importante de destacar
y conservar:
“Parece ser grande la dificultad de muchas personas
para comprender una noci6n de ‘evaluacién’ diferente
de aquetla de punicién. Somos una sociedad en que el
espfritu punitivo, a pesar de sus innumerables y obvios
fracasos, consiguié distorsionar lo que es mds valioso
de la evaluacién (su capacidad de construir) transfor-
mdndola en mero instrumento de clasificacién. Cuan-
do esta visi6n se enrafza en un espacio como las
universidades, que son, por su naturaleza, casas de
estudio y no de punicién, tenemos razones serias para
preocuparnos. La evaluacién precisa ser un proceso de
construccién, y no una mera medicién de patrones
establecidos por iluminados” (Ristoff, 1998: 47).

Asi, las categorias o criterios “correctos” y “mdgicos” de
valoracién no son “absolutos”, ni tampoco son atribucin
legitima de algiin sector esclarecido. Mds bien, considera-
mos, de acuerdo con Angulo Rasco, F., Contreras Domin-
g0, J. y Santos Guerra, M.A. (1991):

*(...) Eljuicio sobre la calidad de una realidad social no
puede ser ni delegado ni sustrafdo a los sujetos impli-
cados; el juicio es, en tltima instancia un proceso de
construccién, y la riqueza de dicha construccién estri-
ba, a su vez, en que se convierta en un aprendizaje
colectivo, en un didlogo y una retlexién conjunta, un
proceso a través del cual los sujetos puedan adquirir la
capacidad y la responsabilidad para cambiar y decidir
sobre la realidad inmediata” (p.3).

Esto significa que, para no caer en arbitrariedades, el
juicio de valor es una construccién que requiere de la
participaci6n de los actores, protagonistas de la realidad
evaluada. No se trata de demostrar o presentar ‘hechos’ o
evidencias ‘objetivas’ que indiquen eficacia o eficiencia.
Muy por el contrario, consideramos que evaluar se orienta
hacia la argumentacién, el andlisis y la construccién de
sentidos compartidos, sobre las circunstancias, los proble-
mas, o los logros de lo evaluado.

Como resultado de la argumentacién y de lareflexion, la
evaluacién es un proceso de aprendizaje. Vista de esta
manera, la evaluacién es una plataforma para desarrollar la
capacidad de conocer, de interrogar, de interpretar y repre-
sentarnos la realidad, pero también para, reflexionando
sobre la realidad, desarrollar nuestro juicio ‘profesional’ y
‘experiencial’ sobre las realidades y ambientes educativos
en los que estamos implicados, y actuar sobre ellos. (An-
gulo Rasco, Contreras Domingo y Santos Guerra, 1991).

Entonces, al hablar de valoracién hay que reconocer la
existencia de criterios de referepcia, tanto al realizar el
juicio de valor, como en el proceso de bisqueda de la
informacion y seleccién de lo que se va a evaluar. Esto
supone un reconocimiento de que tanto el objeto que se
evalda, como el proceso de valoracién son construcciones,
y como tales se encuentran afectados por componentes
psicolégicos, axioldgicos, institucionales y sociales. Por
ello es importante su explicitacién, mantener una actitud




de autocrftica y relativizar el valor de “autoridad” de
quienes juzgan (Gimeno Sacristdn, 1993). La evaluacién
desde esta Optica implica un compromiso, la reflexién y
accién permanentes sobre la propia préctica educativa.
También, resulta importante considerar el caricter de
construccién histdrica y social de las instituciones educa-
tivas, como marco del debate alrededor de los propésitos
que se le adjudican a las mismas, ya que las asignaciones
y responsabilidades varian con el tiempo y los contextos;
y en tanto que la sociedad no es uniforme, las representa-
ciones sociales que la educacidn despierta para cada sector
no coinciden en cuanto a los significados y expectativas
que le asignan. Como lo expresa Escudero (1999):
“La construccién del modelo educativo, (ineludible-
mente cargado de valores y tomas de posicién sobre
todos y cada uno de sus componentes, configuracio-
nes, condiciones, procesos y resultados), es una tarea
esencialmente conflictiva, controvertida, socialmente
moldeada por circunstancias histéricas concretas,
tributaria de ideologias sociales, polfticas y educativas
que marcan los valores y criterios desde los que se
establece que se entiende por calidad, de quién es la
calidad, al servicio de que opciones de cultura, socie-
dad y socializacién, y, en esas coordenadas, también
de escolarizacién™ (p.4).

Posturas como el enfoque ético, aparecen en escena
advirtiendo la crisis de la educacién y los problemas de la
calidad. Recuperando el valor pedagdgico de las précticas
evaluativas, piensan que la evaluacién puede tener otro
sentido. Un sentido que se orienta hacia la toma de con-
ciencia, la participacién, el conocimiento y la responsabi-
lidad de todos en la configuracion del sistema educativo
(Sverdlick, 2001).

En este caso, no se trata de rendir cuentas a una adminis-
tracion, sino de un proceso abierto y social, en el que se
dilucidan intereses publicos. La evaluacién debe, tener
como propésito el de servir a la sociedad. Es decir, debe
aspirar a que aumente el conocimiento del quehacer que
desarrollan las. instituciones piiblicas, ademds de dar a
conocer el valor social de las actividades que estdn desarro-
llando. Para que esta tltima afirmacion no sea més inter-
pretada en el sentido de “verificar”, con expertos, el valor
(competitivo) del servicio, con el propésito de justificar o
legitimar acciones gubernamentales o de financiamiento,
es imprescindible acompaiiarla, una vez mds, con el recor-
datorio de que la educacién es un derecho social y ciuda-
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NOTAS

' La Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacién Universitaria,
es la agencia estatal creada, en 1995, a partir de fa Ley de Educacién
Superior, para intervenir en los procesos de evaluacién institucional
que deben realizar las universidades cada seis afios, seglin determina
esta ley. También tiene competencias sobre la acreditacion de camreras
de grado (de riesgo piiblico), de carreras de posgrado y dictamina sobre
nuevos proyectos de creacién de instituciones universitarias.

? La siguiente cita resulta bastante ilustrativa de esta cuestién: “(...)
realmente me parecié que existia una correlacién directa entre las
palabras calidad y universidad. Calidad consiste en lograr la capacidad

S

de aprender a mejorar aquello que cada uno realiza. De alli mi familiii-
ridad con el término y la bisqueda de realizacion de aprendizajes. La
relacién qued6, para mi, entonces, claramente estublecidu: aprender-
universiduad-escuela son conceptos que guardan una intima relacion.
Al realizar este razonamiento me resulté mds natural salir del dmbiio
empresarial, especifico de mi trabajo cotidiano, y acercarme a una
vinculacion logica entre los referentes (...): el acercamiento entre
universidud y empresa” (Garcia Velasco, 1995).

3 La reduccién de la cantidad de series, permite que los tiempos
muertos entre una etapa y la siguiente sean menores (porque es menor
la cantidad de estos intersticios) y, simultdineamente, facilita su combi-
nacién con otros para diversificar los productos finales a producir. La
diversificacién consiste centralmente en multiplicar la cantidad de
lineas y productos de forma tal que aumenten las oportunidades de
venta. Esta multiplicacién opera bajo el prerequisito de un mercado
segmentado. Funciona centralmente como mecanismo equilibrador de
la demanda (en términos agregados para la empresa) y es simultdneo a
la creciente diferenciacién en los patrones de consumo masivo. La
segmentacién del proceso, por su parte, también permite su
relocalizacién, es decir, modificar la radicacién geogrifica de los
diferentes “subprocesos”, en distintas regiones y, especialmente, pai-
ses, de acuerdo a las condiciones relativas mds ventajosas. Asi, en
algunos casos el proceso productivo puede desarrollarse en diferentes
segmentos cualitativamente distintos (uno que involucre un uso inten-
sivo de mano de obra, sucedido de otro que incorpore tecnologia de
punta) en distintas partes del mundo, de acuerdo a condiciones nacio-
nales e internacionales variables. Finalmente, una consecuencia légica
de las tendencias sefialadas es la reduccién del tamafio de las unidades
productivas, su pérdida de autonomia, y una fuerte integracién en redes
que exceden las fronteras nacionales y van adoptando configuraciones
cambiantes y diversas. Procesos también atravesados y vinculados con
la creciente movilidad internacional del capital financiero.

4 Un claro indicador de esto es como las normas de calidad tradicio-
nales (v.g. IRAM) se centran en espccificaciones técnicas sobre ¢l
producto mientras las mds recientes en voga (v.g. 1SO) enfatizan los
aspectos de gerencia.

5 En el caso argentino la extensién del premio al aparato estatal
involucra que se establezca una distincién entre el 4mbito ‘publico’ y
el ‘privado’. El primero se gestiona desde la Secretaria de la Funcién
Piblica (actualmente dependiente de la Jefatura de Gabinete) y estd
dirigido a las diferentes dreas ¢ instituciones del aparato estatal que
deseen postularse. Simultdneamente. el del sector privado, cuyos des-
tinatarios son las empresas, depende del Ministerio de Economia pero
se gestiona y administra desde una organizacién no gubernamental,
generada ad hoc, }a “Fundacidn Premio Nacional ala Calidad” (FPNC),
conformada por un grupo destacado de empresarios y directivos de
empresas.

¢ Education Criteria por Performance Excellence, Baldrige National
Quality Program. USA, 2000.

7“Modelo de Gestién de Calidad para Instituciones Educativas. Una
herramienta para la autoevaluacién”. Material preliminar. Fundacién
Premio Nacional a la Calidad. Comisi6én Educaci6n. Octubre de 2000.
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