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Resum

En la darrera década la universitat espanyola en general, i la de les Illes en particular, assisteixen al
desenvolupament massiu de processos avaluadors, tant institucionals com del professorat. Tot i que se n’espera la
generalitzacié i I’aprofundiment, fins al punt que permetin fonamentar els plans estrategics i les decisions de
finangament, no es disposa d’una estimaci6 contrastada de 1’abast de les noves politiques avaluadores, ni de
I’impacte que estan aconseguint les orientacions de qualitat i excel-lencia academica que les sustenten. Malgrat
tot, si que existeixen evidencies que les avaluacions realitzades no son determinants per arribar a 1’objectiu
explicit que les sustenta: la millora de la qualitat. Per tractar d’omplir aquesta buidor, caldria explorar
sistematicament la interaccio de la cultura emergent d’avaluacié amb la cultura professoral, la racionalitat practica
docent i les peculiaritats organitzatives de la institucié universitaria. L’eleccié d’aquestes dimensions es justifica
per la importancia que tenen en la investigacié actual sobre ’ensenyament universitari el concepte de
professionalitat docent i el complex debat sobre la institucié universitaria.

El treball ofereix un informe parcial de la investigacié que estam escometent des d’aquesta perspectiva a
la Universitat de les Illes Balears. Després d’una breu contextualitzacié del problema en el marc internacional i
espanyol, es descriuen les principals caracteristiques i els resultats de 1’avaluacié sobre la qualitat docent,
completat amb un comentari sobre les opinions que en té un grup de professors consultats. A continuacié es
realitza una aproximacié critica als resultats, relacionant-los amb algunes preocupacions conceptuals i
metodologiques que ocupen els especialistes en avaluacid i assegurament de qualitat en 1’ensenyament superior,
particularment la definicié mateixa de qualitat universitaria, el problema del poder sobre les decisions implicades,
els mecanismes de mesura i finangament i els determinants organitzacionals de 1’activitat universitaria.

Abstract

In the past decade, universities in Spain on the whole and the University of the Balearic Islands in
particular have witnessed the massive development of evaluation processes, both at the staff as well as the
institutional levels. Although it was foreseen that these processes would intensify and become generalised to the
point where they formed the basis for strategic plans and funding decisions, no contrasted estimates are available
on the scope of these new evaluation policies, nor of their impact on the direction of quality and academic
excellence underlying them. Nonetheless, evidence exists that the evaluations that have been conducted are not
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determinants in reaching the explicit objective which sustains them: improving quality. The interaction between
the emerging evaluation culture and the teaching culture, the practical educational rational and the specific
organisational features of universities must by systematically explored to fill this vacuum. The selection of these
dimensions is justified by the importance to current research on university teaching of the concept of educational
professionalism and the complex, ongoing debate in universities. This paper offers a partial report on research
conducted from this perspective at the University of the Balearic Islands. After a short contextualization of the
problem within the Spanish and international framework, the main features of evaluations and their results on
educational quality are described, complemented by comments on the opinions of a group of teachers who were
consulted. A critical approximation of the results follows which relates them to several methodological and
conceptual concerns of specialists in evaluating and ensuring quality higher education, specifically, a definition of
university quality, the problem of power over the decisions involved, measurement and funding mechanisms and
the organisational determinants of university activity.

1. Introduccio

La universitat espanyola es troba sotmesa a una veritable explosié d’experieéncies
d’avaluacié institucional i de programes, promoguda pel Consell d’Universitats. Es tracta
d’una actuacié sense precedents amb la qual es pretén, entre altres coses, situar-nos en el
corrent de rendici6 de comptes iniciat en el mén anglosaxé i impulsat pels organismes
internacionals, especialment a partir de I’dltima década del segle XX. Aquest moviment
avaluador no pot separar-se de les respostes a la crisi del model expansiu del dit «Estat de
Benestar» i de la seva concrecié en un major rigor pressupostari, particularment en els
serveis publics.

D’aquesta forma, les politiques d’avaluacié s’imposen i s’estenen, fins al punt de
constituir un senyal d’identitat dels sistemes universitaris que no vulguin quedar exclosos
dels processos d’homologacié internacional. En el nostre escenari, aquesta tendeéncia es
concreta en diverses iniciatives recents —declaracions de Paris 1998, Bolonya 1999, Praga
2001— que aspiren a crear un «espai europeu d’educacié superior».

En aquest context general, la Universitat de les Illes Balears (UIB), al costat de
I’ Agencia de la Qualitat Universitaria de les Illes Balears (AQUIB), té en marxa tres
processos avaluadors relativament diferenciats: a) 1’avaluacié institucional de les titu-
lacions i de la investigacid; b) I’avaluacié de 1’administracié i la gestié dels serveis, i c)
diverses avaluacions relacionades directament o indirectament amb la qualitat de
I’ensenyament (complements retributius, acreditacié del professorat, estudi sobre els
programes universitaris, estudi sobre I’adequacié de les instal-lacions, etc.).

En el cas de I’avaluacié institucional, s’ha participat en totes les convocatories del
Consell d’Universitats, realitzant més de la meitat del total de titulacions impartides. Una
vegada conclosa la fase experimental, i sense deixar de reconeixer-ne els assoliments a la
llum de la complexitat mateixa dels proposits perseguits, és necessari interrogar-nos sobre
la seva repercussié en el teixit acadeémic institucional, relacionant-la amb el model de
qualitat implicit i el seu escas interes per les peculiaritats organitzatives del treball
universitari.

En definitiva, I’enorme esfor¢ pressupostari i organitzatiu compromes per aquestes
tasques avaluadores, unit a altres justificacions d’ordre ideologic i professional, fa legitima
una investigacid sobre el seu desenvolupament i les seves conseqiiencies. Aixi, entre les
principals limitacions que han d’afrontar-se, s’ha de citar tant la debilitat conceptual dels
models utilitzats com el seu desigual impacte, ja que no semblen aconseguir els proposits
establerts d’assegurament de qualitat i d’informacié ptblica.
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Per reflexionar sobre aquesta problematica, comencarem referint-nos a la crisi de
creixement de la universitat espanyola i la seva aspiracié de no perdre el tren dels
processos avaluadors internacionals. Sobre aquest marc general intentarem situar el cas de
la UIB, basant-nos en tres fonts d’evidencia: a) les enquestes docents, b) els complements
retributius del professorat, i ¢) la mateixa opinié del professorat sobre aquests processos
avaluadors. A continuacid es realitza una aproximacio critica a les limitacions conceptuals
de la definici6 mateixa de qualitat docent, comentant la distancia observada entre
proposits, procediments i conseqiiencies de I’empresa avaluadora. A la llum de la bi-
bliografia internacional, el treball acaba argumentant la necessitat d’expandir el model
d’avaluaci6 per contextualitzar-lo en els marcs institucionals i organitzatius reals en els
quals treballa el professorat, assenyalant aixi algunes linies generals per a una proposta
d’investigacié que aspiri a afrontar alguns d’aquests problemes.

2. El model universitari espanyol

En I'dltima part del segle XX la universitat espanyola travessa un periode de
profunds canvis les caracteristiques fonamentals dels quals sén el creixement i la
diversificacié (Bricall 2000; CECS 2000). Un atapeit resum de xifres mostra aquest procés
de multiplicacid: a) duplicaci6 del nombre de centres d’ensenyament superior entre 1976 i
2001, passant de 27 a gairebé 70 universitats (el 75% de les quals sén publiques); b)
multiplicacié per tres de 1’alumnat (de 540.000 el 1975 a 1.580.000 el 1999) i del pro-
fessorat (de 33.000 el 1976 a 86.000 el 1996, el 50% dels quals s6n funcionaris); i ¢) multi-
plicacié per quatre de les titulacions ofertes (de 42 el 1976 a 157 el 1996).

D’altra banda, aquest profund canvi quantitatiu té les suficients especificitats
regionals i particulars per qiiestionar la possibilitat de referir-nos a una entitat homogenia.
Aixi, mentre Catalunya, en el mateix periode, passa de tenir tres universitats publiques a
onze universitats, quatre de les quals sén privades, a les Illes es torna a disposar d’una
universitat piblica.

Pel que fa a I’alumnat, Espanya se situa en la mitjana dels paisos desenvolupats, o
clarament per sobre, en indicadors com el percentatge d’alumnes matriculats en educacié
superior, les taxes d’accés i graduacié o la ratio professor-alumne. Aquestes dades
contrasten fortament amb els indicadors economics, ja que si bé ’esfor¢ inversor ha estat
més que considerable, duplicant-se per exemple entre principis dels anys vuitanta i mitjans
dels noranta tant la despesa per alumne com la despesa en I+D, encara estam per sota de la
meitat de la mitjana de I’OCDE en inversi6 I+D, sou mitja del professorat o en despesa i en
ajudes a I’alumnat.

Al costat de tot aixo, crida 1’atencié el fet que si bé ens queda molt de cami a
recérrer per equiparar-nos a Europa en I’ambit de les inversions universitaries, en I’ambit
politicoinstitucional hem superat ampliament el deficit de partida, fins al punt d’intentar
situar-nos en 1’avantguarda dels processos homologadors dels estudis i en les estrategies de
control de qualitat de I’ensenyament superior.

3. Avaluacio de la qualitat en I’ensenyament superior

Probablement no €s arriscat afirmar que gairebé tots els paisos amb un sistema
universitari minimament desenvolupat 1i han aplicat al llarg de les dues darreres deécades
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algun procediment sistematic d’analisi institucional de qualitat, moltes vegades sota la
forma d’un pla estatal o nacional (Brennan i Shah 2000; Harman 1998).

Malgrat les profundes i evidents diferéncies nacionals i internacionals que
caracteritzen tals sistemes, comparteixen el proposit generic d’assegurar la qualitat
mitjancant estrategies d’avaluacié i gestié pensades per recollir dades i prendre decisions
sobre els mitjans i els resultats del treball universitari. També les justificacions d’aquest
esfor¢ comparteixen arguments coneguts: pressio social cap a la rendici6é de comptes, com-
petitivitat internacional, demandes d’eficacia i eficiéncia per part dels ocupadors,
massificacid 1 diversificacié de la universitat, reduccié i/o control més estret del
financament, etc.

Aquesta similitud de raons i proposits, i fins i tot de procediments en moltes
ocasions, és el que duu Craft (1994) a afirmar que el moviment d’assegurament i acre-
ditacié de qualitat corre el perill de convertir-se en un nou cas d’imperialisme cultural.

Com s’ha assenyalat repetidament, la preocupacié per la qualitat universitaria no és
una cosa nova: totes les facetes del treball del professorat universitari han estat sempre
intimament associades a processos d’avaluaci i supervisié. La novetat estreba que aquesta
ona de control, I’Estat «avaluador» segons 1’afortunada formulacié de Neave (1995),
expandeix o pretén expandir tant la unitat d’analisi (del professor cap als centres, les
titulacions o el conjunt del sistema) com 1’ambit d’estudi (de la investigaci6 cap a la
docencia i la gestid) i els seus proposits (del control a la millora).

En els casos més avancats (excepcid feta dels EUA i la Gran Bretanya, les
tradicions dels quals s6n les més antigues i imitades), pot parlar-se fins i tot d’'una segona
generaci6 d’estudis avaluadors que pretenen superar les deficiencies inevitables en la fase
exploratoria de qualsevol procés d’innovacié. Tal vegada el cas espanyol se situi en un
nivell intermedi de desenvolupament, ja que aparentment superada la fase d’assaig
realitzada en la primera meitat dels anys noranta amb el Pla Experimental, les subsegiients
convocatories del I Pla Nacional d’Avaluacié de la Qualitat de les Universitats (1996,
1998, 1999, 2000) tenen una clara voluntat de consolidacié. No és anecdotic, en aquest
sentit, que la denominacié mateixa de la segona edicié del pla hagi perdut el concepte
d’avaluacié que acompanyava el de qualitat (II Pla de Qualitat de les Universitats, Consell
d’Universitats, 2001). Encara més, la LOU fa una bandera dels processos d’acreditacio,
amb I’expectativa a més que els governs autondomics s’impliquin en el procés mitjangant
les propies agencies d’avaluacid, tal com han estat fent els darrers anys, molt abans que
s’anuncias la LOU.

4. Avaluacio a la UIB

Com s’ha dit abans, a la UIB hi ha diversos processos d’avaluacié. L’organitzacié
general dels processos d’avaluacié més importants és dirigida per la Comissié General
d’Avaluaci6 Institucional i executada per I’Oficina de Planificacié i Prospectiva (OPP),
que és la unitat tecnica. El darrer any, 2002, també s hi va incorporar I’ Agencia de la
Qualitat Universitaria de les Illes Balears (AQUIB), com a entitat autonomica que
col-labora en 1’homologacié exterior d’aquests processos d’avaluacié (disseny i validacié
de la metodologia, comites d’avaluacié externs, avaluaci6 per a I’acreditacié del pro-
fessorat, etc.).

La composici6 i les funcions de I’OPP i de I’AQUIB esta regulada pels preceptius
reglaments aprovats pels respectius organs de govern. El programa d’avaluaci6 insti-
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tucional analitza I’acompliment docent i altres qiiestions complementaries, en aquest
context I’OPP realitza un dels treballs més laboriosos, que consisteix en 1’estudi quantitatiu
de les opinions de I’alumnat i del professorat. Els estudiants responen una enquesta sobre
I’acompliment docent en I’aula, valorant basicament els aspectes segiients: a) capacitat
didactica; b) organitzacid i avaluacid; c¢) motivacié; i d) satisfaccié. Per la seva banda, el
professorat contesta un qiiestionari sobre les seves condicions de treball: a) adaptaci6 de la
carrega docent; b) disponibilitat de mitjans i recursos a 1’aula; i c¢) entorn fisic (aules,
equipament...). Amb la informacié obtinguda en aquesta fase es realitzen tres tipus
d’informes: 1r) per cada un dels professors; 2n) per al departament; 3r) per a la universitat,
compatibilitzant la confidencialitat individual amb el dret a la informacié publica.

Ates que les avaluacions quantitatives, massives i concentrades en el temps només
poden informar-nos d’aspectes de mesurament senzill, relativament superficials i més de
resultats que de processos, el II Pla de Qualitat de les Universitats preveu una segona fase
de treball, consistent en avaluacions de les titulacions, més especifiques i detallades, amb
la participaci6 intensiva del professorat, I’alumnat i el PAS, de caracter més qualitatiu i
orientades a la millora.

En definitiva, es tracta d’una avaluaci6 d’iniciativa institucional, periodica i rela-
tivament obligatoria,' referida a I’ambit docent i sense conseqiiéncies econdmiques per al
professorat individualment, realitzada amb un enfocament longitudinal retrospectiu
(darrers cinc anys), progressiu, contextualitzat i diferenciat.

Quant als resultats obtinguts en aquests processos, a continuacié es mostren només
les opinions de I’alumnat, descrivint la qualitat percebuda de 1’ensenyament. Els darrers
anys aquestes enquestes relatives a la docencia han afectat més del 90% de la plantilla
durant el curs académic, excepcié feta del curs 2001-2002, any en que el Consell Executiu
de la UIB va decidir que les enquestes només afectassin el 50% del professorat.

Els resultats mantenen un patré relativament similar en les dimensions consi-
derades. La majoria del professorat —entre la meitat i els dos tercos— s’integra en un
nivell de qualitat docent acceptable (puntuacions entre 6 a 7 sobre una escala de 10 punts).
La consideraci6 d’excel-lent (puntuacions superiors a 8) és més dispar, oscil-lant entre el 10
i el 15%. El professorat situat en el nivell insatisfactori (puntuacions inferiors a 5) gira
entorn del 20%.

Pel que fa a I’impacte de les politiques d’avaluaci6 a la UIB, hi ha resultats
diferents. El grau de credibilitat que atorga el professorat a la cultura emergent d’avaluacié
—representada aqui per les enquestes docents i I’avaluaci6 de titulacions— és inferior a la
consideracié dels mecanismes avaluatius préviament existents: quinquennis docents i
sexennis d’investigacio.

Una consulta realitzada entre els mesos d’octubre i desembre de 2002, en que
participaren un total de dinou professors seleccionats a raé d’un per titulaci6,? tots sense
cap carrec directiu o representatiu. Es va utilitzar una metodologia d’entrevista basada en
una metodologia Delphi, establint dos processos seguits de consulta.

El quadre segiient sintetitza les proposicions fonamentals que hem extret del discurs
docent relatiu exclusivament als sistemes d’avaluacié de la qualitat docent.

1 El Consell Executiu de la UIB decideix un calendari, una vegada que 1I’AQUIB I’accepta, el presenta a Madrid i,
si és aprovat, s’ha de respectar amb una flexibilitat limitada.

2 En una part apreciable de les titulacions no es va poder comptar amb la col-laboraci6 del professorat. En un
estudi exploratori com aquest es va considerar que amb 19 professors diferents hi havia una mostra opinativa
suficient per disposar de les orientacions basiques.
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A. Opini6 sobre les finalitats de I’avaluacié
1. Actualment es considera 1’avaluacié com una eina per augmentar el control.
2. En bona part, tal com s’esta realitzant, es considera amb escepticisme per la seva
limitada utilitat.
3. Hi ha una important desconfianca pel que fa als processos d’autoavaluacid.
4. Es reconeix que una avaluacié de la docencia, més ben feta, seria una bona eina
per a la millora de la qualitat i per orientar les necessitats de formacié docent.
5. Es coincideix en la necessitat d’incloure procediments d’incentivacié econdmica
o d’altres tipus per al reconeixement de I’excel-léncia docent, diferenciats dels
incentius per investigacié i més rigorosos que els actuals complements retributius.

B. Procediments: I’enquesta actual
1. L’enquesta actual a I’alumnat és acceptada, perd no considerada un bon
instrument per avaluar la qualitat de la docéncia, només es considera com a
informativa de 1’opinié-percepcié de 1’alumnat.
2. Es considera que I’enquesta té problemes de fiabilitat i validesa molt apreciables.
3. Es considera que I’enquesta s’ha de millorar i complementar-se amb altres
procediments d’avaluacié de la qualitat.

La impressié de conjunt que es pot extreure del resultat de la consulta és que les
opinions dels professors oscil-len entre 1’acceptacié resignada i 1’escepticisme, tant en
relacié amb els proposits com amb els procediments i les conseqiiencies de les politiques
d’avaluacié i qualitat. Anem a pams.

a) Fins i proposits

Respecte als fins o als proposits de 1’avaluacio, és clar que el professorat, d’una
banda, considera, sens dubte, la necessitat de la rendicié de comptes, particularment en els
serveis publics, fitant la discrecionalitat del professorat universitari, evitant la creacid
d’espais tancats a la supervisié publica, realitzant una inspeccié regular de serveis i
avangant cap a una cultura del compliment d’obligacions. Amb més detall, assenyalen que
aquesta avaluaci6 ha de ser obligatoria i periodica, que ha de ser realitzada per una agéncia
externa perque resulti creible i que els seus resultats han de dur a decisions administratives
en els casos d’incompliment o pressionar cap a processos de millora quan sigui necessari.
Enfront d’aix0, d’altra banda s’afirma que els professors universitaris constitueixen el
col-lectiu més avaluat dels funcionaris i que la propia carrera acadeémica reflectida en el
curriculum ja constitueix un procediment de control; també es manifesta que els
mecanismes de control actualment sén inttils, demostrat en 1’experiencia que 1’obertura
d’un expedient —a part de ser una mesura extrema a la qual resulta dificil arribar—, en els
pocs casos en que s’ha realitzat no ha servit per a res, amb la connivéncia fins i tot dels
carrecs directius.

Altres opinions proposen que, més que crear un organ de control amb connotacions
amenacadores, un altre proposit considerat valuds en les politiques d’avaluacié és la seva
capacitat per alimentar processos de millora, ja sigui establint programes formatius o creant
espais formals de debat i reflexié en el si dels centres i els departaments, procés que es
considera molt necessari.

Finalment, se suggereix també que la dedicaci6 i I’excel-léncia han de reconeixer-se
i incentivar-se mitjancant una politica salarial diferenciada per al professorat o 1’assignacié
de recursos extraordinaris als departaments.
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b) Procediments: 1’enquesta

També en aquest apartat ens varem trobar un ventall d’opinions que oscil-la entre
valoracions positives i negatives. En termes generals, I’enquesta docent a 1’alumnat és
considerada una eina necessaria, obligatoria i acumulativa que ha de tenir repercussions
publiques: a) els alumnes normalment saben reconeixer la dedicacié dels bons docents
universitaris, encara que només identifiquin com a excel-lents alguns professors que
exerceixen una clara funcié de «lideratge pedagogic»; b) s’hauria de saber que cal fer amb
els docents que, al llarg dels anys, surten avaluats com a docents dolents; ¢) s’han de fer
plans de millora pedagogica, oferir opcions formatives; i d) valorar-ne els resultats en les
oposicions del professorat.

La posici6 divergent va des del rebuig radical a I’enquesta docent per problemes de
fiabilitat i validesa fins als que I’accepten sempre que aquests problemes siguin corregits.
En el primer cas se citen: a) biaixos en el mesurament (deguts a la gran dificultat de la
materia o a I’exigencia elevada del professor; a la incapacitat de ’estudiant per avaluar el
professor...); b) efectes perniciosos en la relacié professor-alumne (reticéncies davant
possibles represalies pels resultats negatius; temors cap als resultats; temptacié de baixar el
nivell o eludir problemes per congraciar-se amb 1’alumnat; genera aprenentatges adaptatius
com treballar per quedar bé en 1’enquesta...); c) el fet que no discrimina entre professors de
nivell mitja i els dolents, és a dir, discrimina bé entre els molt bons i els molt dolents, perod
pitjor entre les categories intermedies; d) té un caracter uniformador en mancar de
sensibilitat per adaptar-se a les exigeéncies de diferents titulacions, materies o cursos; i) té
efectes de contagi, de forma que la puntuaci6 en certes preguntes contamina altres aspectes
independents; f) és inttil perque no s’acompanya de mesures de millora, és un mecanisme
fiscalitzador més, alguns professors la menyspreen i diuen que la doceéncia mateixa esta
devaluada.

Finalment, tenim les opinions que reconeixen aquests problemes en tot o en part, a
pesar de la qual cosa proposen solucions per contrarestar-los, argumentant que els alumnes
son capagos de distingir entre nivell d’exigencia i qualitat docent o que només els docents
dolents temen 1’enquesta i que no s’ha de negar el seu potencial per reconeixer punts forts i
febles en I’ensenyament. Quant a les mesures a prendre, se suggereix que: a) s’ha de
millorar la mostra d’alumnes que responen, incloent-hi tots els matriculats i no tan sols els
que es troben un dia concret; b) s’hauria d’aplicar diverses vegades per avaluar tota la
docencia del professor i descobrir tendéncies;® ¢) s’ha de completar amb altres pro-
cediments més globals i estesos en el temps, incloent-hi 1’opini6 dels iguals i/o els directius
i/o avaluacions externes.

5. Aproximacié critica

A continuacié es presenta una doble valoracié critica dels processos avaluadors.
Primer es fa un recorregut per algunes limitacions conceptuals i metodologiques del
quiestionari d’opini6 a 1’alumnat sobre qualitat docent. A continuacié s’intenta mostrar una
sintesi de la valoraci6 realitzada pels professors sobre avaluacié docent.

3 El cost d’implementar aquesta proposta és molt elevat.
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5.1. Limitacions de I’enquesta

En primer lloc hem de reconeixer que les mateixes magnituds implicades en
I’avaluaci6 constitueixen una font important de problemes, ja que no resulta senzill trobar
«una millor manera tnica» per avaluar una plantilla que excedeix les 900 persones que
imparteixen docencia, a més de 12.000 estudiants, en les més diverses condicions
organitzatives i materials. Encara que les enquestes docents gaudeixen d’un suficient reco-
neixement per part de la comunitat universitaria, atenent tant el seu discutible fonament
teoric com la seva qiiestionada solveéncia metodologica, encara que sigui recomanable
mantenir-les per recollir una part de la informacié de que d’altra manera no es disposaria,
s’ha de reconeixer que pateixen certes limitacions evidents, que sobretot en el curt termini
s’agreujen quan son utilitzades de forma exclusiva. Intentam comentar-ne algunes a
continuacio.

5.1.1. Reduccionisme

La complexitat del compromis i la dedicacié docent queden limitades a
I’acompliment directament visible per a 1’alumnat, corrent el perill d’obviar el que sens
dubte constitueixen tasques fonamentals per entendre i desenvolupar I’ensenyament (De
Miguel 1998): els processos de reflexid, planificacid i presa de decisions que donen sentit
al treball a I’aula, encara que només siguin els components més elementals de temps de
preparacié de classes, elaboracié de materials, correccié d’exercicis, gestié de classes
tedriques i practiques, actes, etc.

5.1.2. Satisfaccié versus qualitat

Es clar que no es pot establir I'impacte de la docéncia sense considerar I’opinié de
I’alumnat sobre el treball del professorat. El problema sorgeix quan reduim la qualitat
docent a la mera suma d’aquestes opinions, prenent com a referent exclusiu de qualitat la
satisfaccié del suposat client. Pocs especialistes afirmen que els estudiants puguin
assimilar-se al concepte d’usuari d’un servei. Sense anim d’exposar totes les implicacions
contingudes en aquest suposit (Bensimon 1995), hem d’admetre que 1’oportunitat de
formar-se exigeix a 1’alumnat una interaccié molt complexa, molt significativa i molt
perllongada amb «artefactes simbolics», que dificilment pot assimilar-se al
desenvolupament d’una transaccié comercial habitual. Abundant en aquesta idea, pot dir-se
que un estudiant no és un client, perque:

a) Quan es matricula no adquireix un titol, siné el dret a estudiar per aconseguir-lo.

b) Només paga una tercera part dels costs dels seus estudis, la resta la paga
I’administracié publica, amb independéncia a més del poder adquisitiu de 1’alumne o del
seu rendiment academic.

c) La seva capacitat d’eleccié del producte universitari és més que relativa, no
depenent exclusivament de consideracions economiques.

d) No consumeix el coneixement cientificoprofessional que ofereix la universitat,
siné que ha de participar activament i perllongadament en la seva assimilaci6 i
transformaci6 significativa.

e) I finalment, i més important, perque I’ensenyament public ha de regir-se per una
serie de principis tals com racionalitat, accessibilitat, equitat, coresponsabilitat, qualitat,
autonomia, etc., que dificilment sén assimilables en conjunt als mecanismes propis de les
transaccions comercials.

Si a aix0 afegim que el coneixement de 1’alumnat sobre els elements centrals de
I’ensenyament (perfil formatiu, organitzacié de les assignatures, distribucié de recursos
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humans i materials...), és més que relatiu, i que els resultats de les enquestes (que només
permeten amidar alguns aspectes més o menys marginals de 1’ensenyament) no es
tradueixen automaticament en decisions de millora, realment ens trobam davant dilemes
critics que ens prevenen contra 1’ds exclusiu de la satisfaccié de I’alumnat com a criteri de
qualitat universitaria.

No és clar que la principal justificacié de la universitat sigui la de satisfer les
expectatives professionals lliurement assumides per I’alumnat. Almenys caldra matisar que
aquesta llibertat esta pautada o mediatitzada per altres actors, per exemple els mateixos
ocupadors dels titulats universitaris, ja que en demandar i finangar selectivament certs
perfils formatius estan més a prop de constituir-se en client universitari que el mateix
alumnat. Tampoc no s’ha de menysprear el rol dels mitjans de comunicacio, que, al costat
dels ocupadors, legitimen concepcions de qualitat al marge, o fins i tot en contra, de les
opinions i necessitats dels seus clients.

En un altre ordre de coses, moltes de les insatisfaccions de 1’alumnat s’expliquen
per la seva interioritzacié d’una falsa relaci6 entre e¢xit educatiu personal i triomf
professional i social. La frustracié d’aquesta expectativa, més o menys greu i generalitzada,
s’interpreta com a fracas universitari, sense entendre que 1’assumpcié de creences erronies
o el despietat funcionament del mercat de treball també haurien de tenir alguna
responsabilitat en aquesta frustracio.

Draltra banda, la satisfacci6 no és un factor causal per si mateixa, siné6 més aviat un
efecte a explicar: els mateixos arguments que serveixen a certs estudiants per mostrar-se
molt satisfets amb un professor (el tipus de metodologia que proposa, el sistema
d’avaluacié que utilitza, etc.), poden dur altres alumnes a opinar negativament d’aquest
mateix docent (Paulsen i Wells 1998).

5.1.3. Agregacié

Ateses les amplies diferéncies disciplinaries entre les multiples assignatures
avaluades, 1’heterogeneitat d’historials professionals o la varietat de condicions orga-
nitzatives i materials en les quals treballa el professorat, i a fi de no caure en «la fal-lacia
ecologica» (Sirotnik 1980), ha de tenir-se molt en compte que el recurs a I’agregacié i a la
comparanca entre categories de professorat, o entre els departaments, els centres i el
conjunt de la universitat, s6n artefactes procedimentals d’una validesa relativa. Dit d’una
altra forma, els resultats docents d’un departament no s6n més que una abstracci6
institucional a partir de la combinacié aritmetica de puntuacions obtingudes per docents
particulars. S’ha de tenir present la necessitat de distingir entre nivells d’analisis
individuals i institucionals. Aixi doncs, no s’ha de confondre I’tis descriptiu general de les
puntuacions agregades —licit amb finalitats informatives i en ambits controlats de
discussio— amb I’explicacié mateixa de fenomens la comprensié dels quals excedeix
I’esfera d’analisi individual (Santos 1999).

5.2. La valoracio del professorat

El denominador comu del conjunt de valoracions realitzades pel professorat del
nostre estudi exploratori sobre les politiques d’avaluacié es mou entre I’acceptacio critica i
I’escepticisme, denotant sentiments d’ambivaléncia valorativa entre el que ha de ser una
bona supervisié del treball universitari i la frustracié davant la seva implementacié actual.

Enfront de la idea de la resisteéncia del professorat als processos d’avaluacio, les
opinions obtingudes no tan sols no s’oposen, sind que fins i tot reclamen un enduriment
dels mateixos processos i de les seves conseqiiencies, destinats entre altres coses a

99




Ballester, L1., Nadal, A. i Martins, Luciana N.

recompensar amb major grau d’imparcialitat i mitjangant una discriminacié més fina la
dedicacié, el rendiment i la qualitat real del treball académic. Referent a aixo, d’altra
banda, es fan propostes de donar publicitat als resultats obtinguts en 1’enquesta individual, i
que serveixin de base per establir una estructura de premis i correccions.

També opinen que s haurien de cercar procediments complementaris a les enquestes
docents, a fi de realitzar analisis més completes de la dedicaci6 i qualitat acadéemiques. A
més caldria revisar els mecanismes de control, a fi d’evitar alguns vicis i garantir que es
prenen les mesures administratives i departamentals adequades en els casos d’incom-
pliment (no preparacié de les classes, per exemple), garantint 1’aplicacié correcta de
normes i procediments que ja existeixen.

Les limitacions i les insuficiencies observades en els mecanismes avaluadors a I’ts
s’expliquen, a més de la debilitat mateixa dels procediments, per les caracteristiques
organitzatives de la universitat. Aixi, tenim la flexibilitat dels controls burocratics o el
poder d’expert del professorat. Per aixo, la justificacié de les avaluacions ha de ser alguna
cosa més que un exercici nominalista, si vol contrarestar els vicis corporatius i evitar que
les avaluacions es transformin en comportaments estratégics sense cap impacte real sobre
la qualitat de la docencia.

D’altra banda, la compensacié salarial o la incentivacié diferencial (motivacid
extrinseca) s6n importants per completar la raé normativa i la motivacié intrinseca de
I’avaluacié. No obstant aixo, aquesta via és insuficient, ja que diversos complements
retributius docents s’adquireixen de forma relativament automatica i independent de
I’acompliment docent.

Finalment, el professorat consultat creu que els processos d’avaluacié i, sobretot els
de millora, requereixen un enfocament mixt entre 1’obligatorietat i la persuasio, basat en el
convenciment que la qualitat docent hauria de ser un objectiu prioritari, ara desprestigiat
entre els col-legues —particularment els més joves— i relativament desates per la
institucié. Aquesta darrera percepcié es fonamenta en una valoracié comparativa amb el
reconeixement que rep un determinat tipus de recerca que dona accés als sexennis.

No és comu que els treballadors, en altres sectors d’activitat, assumeixin la
necessitat de 1’avaluacié o rendicié de comptes del seu treball. Aixd evidencia una auto-
percepcié per part del professorat com alguna cosa més que treballadors assalariats, amb
una actitud de responsabilitzacié professional amb la institucié i les funcions publiques
d’aquesta.

Cal recordar, una vegada més, que aquestes valoracions no tenen afany de
generalitzacid, ja que es basen en les opinions exclusives d’un petit grup de professors que
varen decidir participar voluntariament en la consulta; estudi que hauria de congixer
aproximacions successivament més complexes, tant quant als subjectes participants com en
les dimensions analitzades.

6. Qualitat docent

Quines implicacions tenen les nostres troballes a la llum dels marcs de referéncia
que s’elaboren entre els analistes del moviment avaluador? Els processos avaluadors de la
UIB posseeixen caracteristiques similars als realitzats en moltes altres universitats, per aixo
alguns dels dilemes emergents en el nostre cas estan directament relacionats amb certes
invariants que apareixen sota distintes formes en diverses revisions recentment publicades
(Adams 1998; Brennan i Shah 2000; Harman 1998; Kells 1999). Sense anim d’esgotar-ne

100




Avaluacio de la docencia i millora de la qualitat...

totes les implicacions, hem realitzat un breu recorregut per algunes de les que ens semblen
més rellevants.

6.1. Un concepte de qualitat docent ambiciés i construit des de la practica

La devaluacio, el desprestigi o la infravaloracié del treball docent constitueixen un
lloc comt en la universitat segons tots els estudis publicats. Aixd es manifesta parti-
cularment en ’escas paper que es concedeix a I’ensenyament en els processos de seleccid,
remuneracié i promoci6 del professorat, i es fa particularment evident en el greuge
comparatiu amb el treball investigador.

Sens dubte, el fet que la formacié docent s’adquireixi per assaig i error i tingui una
posicio subsidiaria en el treball académic, es relaciona tradicionalment amb el deficit teoric
i la consegiient ideologia sobre la dificultat per mesurar la qualitat docent, almenys amb
una part del rigor atribuit al calibratge de I’activitat investigadora.

A hores d’ara, no obstant aix0d, comencen a apareixer diversos treballs que coin-
cideixen en la recerca d’estrategies i criteris valids per al desenvolupament professional del
docent universitari (Alvarez et al. 1999; Braskamp i Ory 1994; Bricall 2000; Domenech
1999; Jonnston 1996; MacPherson 1996; Saunders i Saunders 1993; Weeks 2000), trencant
amb el fals isomorfisme docent-investigador (Hernandez 2002), responsable en part del
problema creat, postulant definicions amplies en les quals entrin les mdltiples dimensions
organitzacionals i técniques —per0 també les simboliques i interpersonals— que
defineixen el rol docent.

6.2. Ideologia avaluadora i discrecionalitat académica

L’expansié conceptual i metodologica necessaria per afrontar 1’assumpte de la
qualitat docent llevara fruits si s’acompanya de processos responsables de negociacié que
permetin establir concerts assenyats entre les miultiples perspectives i els valors que
contribueixen a la definicié de la missi6 universitaria i, per tant, a ’establiment de la seva
excel-lencia (Blaxter i Tight 1998; Bricall 2000; Kekéle 2000):

— Qualitat intrinseca o prestigi académic.

— Qualitat extrinseca o satisfaccid dels seus usuaris immediats (1’alumnat i les
seves families, perd també el professorat o el personal administratiu, encara que aquests
ultims tot just hagin contat com a tals) i diferits (ocupadors).

Qualitat administrativa o eficiencia institucional i ortodoxia politica, capacitat de
transformacio o innovacio institucional, etc.

Pel que fa a la posicié particular del professorat, i enfront de la sospita de corpo-
rativisme alimentada des dels enfocaments administratius de 1’avaluacid, I’experiéncia
demostra que no necessariament perden poder en sotmetre el seu treball a I’escrutini
piblic. Es més, a pesar de percebre’s com un dels col-lectius professionals més supervisats,
extreuen beneficis legitimadors —a més de salarials— dels processos avaluadors, sent
aquests simplement una contrapartida que es justifica pels alts nivells d’autonomia que
gaudeixen o la capacitat que tenen per controlar el propi treball i assumir reptes que els
permeten millorar-lo (Adams 1998; Bricall 2000; Johnston 1996).

6.3. Implicacio del professorat

Un altre assumpte recurrent en la practica avaluadora internacional és el de la seva
escassa apropiaci6 per part del professorat, evident en la seva falta d’implicaci6 tant en el
disseny com en el desenvolupament i en les conseqiiencies de les avaluacions. Les
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conclusions en aquest punt sén coincidents: la participacié del professorat és una de les
moltes condicions necessaries perque les avaluacions tinguin un impacte profitds,
particularment les formatives. Igualment existeix acord que aquesta participacié no pot ser
imposada per mandat administratiu, entre altres raons per la discrecionalitat
organitzacional del treball universitari. E1 més raonable és combinar persuasié i pressio,
subratllant els avantatges i inconvenients de cooperar-hi o d’inhibir-se’n, relacionant-los
amb els beneficis tangibles i simbolics que podrien obtenir-se o perdre’s en aquesta
decisio.

En aquesta mateixa logica, també sembla convenient que el paper avaluador a llarg
termini dels organismes competents per a 1’avaluacid, a nivell estatal (ANECA) o
autonomic (AQUIB), sigui el de metaavaluadors, més atents a assegurar les garanties pu-
bliques que a la mera aplicacié de mecanismes fiscalitzadors, que moltes vegades es
converteixen en enutjoses tasques burocratiques i tecnologies de control que reporten
escassos beneficis a la universitat i a la societat, sense oblidar possibles efectes col-laterals
com 1’adaptacid estrategica.

De qualsevol manera 1’assumpte és molt complex, segons pot deduir-se d’allo esde-
vingut a la UIB. Si bé en el nostre cas semblen servides les condicions per a la participacié
i la col-legialitat, ja que els processos avaluadors depenen d’organismes molt propers,
aquesta facilitat de discussié i accés als responsables de 1’avaluaci6, i en certa forma
aquesta capacitat d’influéncia sobre els processos d’avaluacid, ha tingut un escas poder
mobilitzador.

6.4. Millora

El quadre global de la qualitat docent que es desprén dels processos avaluadors
escomesos a la UIB pot resultar-nos paradoxal. Segons 1’estandard establert per I’enquesta
a I’alumnat, una part apreciable del professorat —entre el 10% i el 20%— s’hauria de
plantejar participar en activitats formatives per millorar el seu compliment docent. Segons
I’estandard del protocol de complements retributius —més ampli i heterogeni— la
quantitat de professors que necessita ser objecte d’atencié formativa disminueix
considerablement, ja que el percentatge total que no obté els complements de dedicacié
docent és més baix. Per descomptat aquesta discussié tindria una base molt feble si no
I’emmarcassim en una analisi dels elements i criteris de valoracié prevists en ambdues
avaluacions i no tinguéssim en compte el caracter voluntari de la sol-licitud dels
complements.

Plantejar aquesta paradoxa té sentit per reprendre una polémica de gran actualitat:
els avantatges i inconvenients de les politiques d’incentivacié diferencial de la qualitat
universitaria.

En comptes d’analitzar-lo ailladament, aquest assumpte hauriem de relacionar-lo
amb I’ampli conjunt d’elements implicats en els diversos mecanismes d’incentivacié
possibles, més enlla dels ara mateix existents a la universitat espanyola o dels que seran
eventualment modificats, substituits o creats a ’empara de la reforma universitaria pro-
vocada per la LOU.

Referent a aixo les postures semblen contraposades. Mentre 1’argument que s’ha de
recompensar la productivitat, sigui investigadora o docent, sembla justificar-se per si
mateix, la posicié contraposada sosté que, a part de I’arbitrarietat del punt de tall que
defineix la qualitat diferencial, no té gaire sentit premiar el que ja es realitza amb e&xit.

A més del proposit incentivador (premiar versus enfortir) i de 1’assumpte del punt
de tall entre competencia adequada i acompliment excel-lent, hi ha altres elements de molt
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major profunditat: el tipus d’indicadors de que parlem, el mecanisme d’incentivaci6
possible o la unitat d’analisi utilitzada tant per a I’avaluacié com per a I’eventual recepcio
dels beneficis incentivadors. Només a titol hipotetic, pot assenyalar-se I’ampli ventall
d’opcions possibles:

a) En el cas dels indicadors poden utilitzar-se diverses combinacions d’activitats
docents, investigadores i de gesti6, a més de les seves adscripcions a variables de resultat
(p.e.: taxes d’exit o productivitat) o a mecanismes de millora de processos (p.e.: plans de
practiques o grups d’innovacio).

b) Sobre el mecanisme de finangament, podriem optar entre una politica salarial —
ordinaria o extraordinaria— i una altra d’assignaci6 de recursos —bé a les persones i/0 a
les facultats i/o als departaments—, distribuint-los a més segons criteris d’assoliments
individuals o assoliment institucional, ja fos aquest el terme mitja d’aquells o el producte
d’activitats propiament col-legiades.

c¢) En relaci6 amb tot aixo tenim finalment la unitat d’analisi elegida, on també
existeixen diverses alternatives (individual, grupal, diversos nivells organitzatius) que
permetran obtenir retrats ben diferents del treball universitari.

Per acabar, es poden recollir alguns suggeriments parcials:

1) Els resultats de I’avaluacié només son fiables i utils practicament en la mesura en
que la seva producci6 estigui participada pels subjectes avaluats. Es tracta de desenvolupar
el convenciment a través de la implicaci6 i evitar la sospita sobre 1’avaluacié com a
mecanisme exclusivament de control imposat i al servei de finalitats alienes als
directament interessats, a la universitat i a la societat.

2) L’avaluaci6 aixi entesa només pot desenvolupar-se, consegiientment, sobre
I’assumpcid per part de la comunitat universitaria, de 1’administracié educativa i de la
societat, representada pel Consell Social, d’'una nocié de qualitat clara, precisa, realista,
construida i, al cap i a la fi, compartida per tots els agents i sectors implicats.

3) Aixo exigeix processos sistematics i publics de debat i negociacid, implicant tots
els agents i sectors, incloent evidentment els responsables politics i els representants
socials fora de la universitat.

4) Finalment, es tracta d’implementar el model de qualitat aixi desenvolupat, al
servei del qual ha d’estar ’avaluacid.
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