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INTRODUCCIÓN

Antaño, cuando los trajes de caballero se hacían a mano, la elegancia sarto
ria iba a la par con la prccisión del corte. El arte del sastre era, en el viejo senti
do de la palabra, entallado. EI parroduiano se ufanaba con los halagos y elogios
de amigos y colegas. De ahí viene el chiste de un mediospelos c,ue en vez de ir a
la calle Savile, donde todavía hoy se encuentran las <lue pasan por ser las mejo-
res sástrerías británicas, ingenió evitarse un enojoso dispendio acudiendo a un
sastre de las afurras. Tomadas.las medidas y tras las pruebas, el resultado fue
sorprendente: la chaqueta pendía de sus hombros como tienda de campaña; los
I^antalones, colgando por la caja, oncíeaban allá por las rodillas: el terno era, en
verdad, un rnonumento a la más elocuente incompetencia jamás alcanzada por
ningún sastre o cortador. Emplazado a reslroncfer de tamaño desastre, el sastreci-
Ilo, sacudiendo- vivamente de la solapa a su cliente, contesto: -ecNo repare en la
calidad, serior. Mire la holgurau.

Como en el cuento del sastre de barrio, la Enseñanza Superior contemporá-
nea parece seriamente atrapada en un viejo cíilema: cise purde tener a la vez
calidad y cantidad y ello, más aún, cuando rnás clientes yuieren la calidad y la
excelencia tradicionales pero no están muy dispuestos a pagar el precio conse-
cuente? c'O, por ponerlo de un modo algo distinto: cuando los clientes, dispues-
tos a pagarlo, quieren dos trajes por el precio de uno -lo que a fin de cuentas
es lo mismo-?

Durante los dos últimos años, el irnpulso due ha difundido el lema de la cali^
dad -sea mantener la calidad (noción conservadora en la rnrdida yue sólo busca
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sostener lo que considera niveles anteriores), sea asegurar la calidad (lo cual rr
clama un cambio más radical, a menudo sospechoso, por el temor de que sin él,
}a calidad decaerá) -ha tomado las proporciones de una preocupación universal
con la que el mundo de la enseñanza superior se ve comprometido a cada
paso-. Pocos son, en efecto, los sistemas europeos occidentales en los que este
asunto no sea el foco de una actívídad frenétí ĉa, y son también escasas las medi-
das en que los gobiernos están embarcados cuya justificación lo omita.

Lo menos que uno puede decir sobre el asunto es que en sus consecuencias
conceptuales y operativas, por oposición a las políticas, la calidad es una no-

ción difícil de matizar. El mismo término comporta un haz completo de nocio-

nes diferentes que, en su desp}iegue, tienen resultados ampliamente distintos
en términos de autoridad y control, por no hablar de la misión encargada a las

estructuras dispuestas para ejercer su inspección o, por emplear e] lenguaje al

uso, homologarla. Q,uizá sea la imprecisión epistetnológica implicada en lo que
llega a las notas de una agenda política -más la rapidez con que ha irrumpido

en la Administración educativa- es lo que en parte explica, si acaso no lo hace
del todo, por qué el debate en marcha ha tendido a centrarse en el ámbito IR-

terno: o sea, en las dimensiones de evaluación, los procedimientos y los meca
nismos que permitiesen la, realización de la calidad tal como la entiende la Ad-

ministración central. Esta última frase es de particular importancia por cuanto
el rasgo más notorio del presente engouemen! estriba no sólo en el hecho de

haber sobrevenido de la nada en la enseñanza superior, sino también por ser
ampliamente definidos al paso de criterios marcados por intereses externos

-de los que el Gobierno sea quizá el ejemplo señero.

PANORAMA HISTÓRICO

Esta es la peculiar característica yue parece apartar la actual política cíe cali
dad de lo que venía siendo. Porque, a despecho de lo c}ue opinan esporádicos
observadores de la enseñanza superior, la calidad no está «aquí para quedarse»,
siquiera sea por la razón del propio peso de que a lo largo de los síglos de exís-
tencia de las Universidades en Europa, la calidad no se fue nunca. Poniendo las
cosas en una perspectiva algo más amplia, la ca}idad ha sido el quid del asunto
cn las Universidades de Europa desde el tiempo de su fundación. Lo que ha
cambiado -y eso, de manera más significativa- ha sido la autoridad última clue
dota a las instituciones particulares con la misión de certificar los niveles de ob
tención y con la nbligación de proporcionar a los estudiantes los conocirnientos
en los que sus capacidades y aprovechamiento pudieran ser evaluaclos. h:n la
época medieval, tal misión era conférida por la autoridad ponti}icia, en el dere
cho de otorgar la lievnc 1 ubiyue docendi ( Dw-and-Prinborgne, 1992). La Re}in ma y
el subsiguiente paso de esa autoridad desde el Papa al Príncipe puedr verser
como una segunda etalr.t. I.a terccra etapa en el desarrollo histcírico de lo que
anacrónicamente puede 1lainarse «sistemas de garantía de calidacb^ fue cwuplicia
por la dilatada revolución qu;^ discurrió rn paralelo con la Ilustración. Las varias
reformas iiitentadas a mitací del siglo xvt^ ► rn Suecia, llevadas a cabo b.yo ^ose^ il
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<íe Austria y que alcanzaron su expresión fina} en las reformas humboldtianas

cíe 1806-1808 en Prusia, y el establecirniento de la Universidad Imperial en

Francia, tuvieron camo propósito vincular la Universidad a las fuerzas de moder-

nización. En la Europa continental, no así en Gran Bretaña, aquellas fuerzas resi•

den en ]a Adrninistración central.

La creación de la burocra^cia moderna, reclutando a golpe de exámenes com-
petitivos, homogéneos a lo largo y ancho del país, es vista a menudo como la
cuna del desarrollo de la «Universidad modernan. No es menos importante, sin
ernbargo, desde la perspectiva particular de los sistemas de c garantía de cali-
dad». Puesto que, estas reformas no sólo hicieron del Estado el mayor «merca
do» especifico para los graduados universitarios y así su principal «consumidor»;
sentaron, además, sístemas de «control de ca}idad» que grosso modo se mantienen
en pie hasta finales del siglo xx. El rasgo básico de los mecanismos de calidad
«históricos» fue primero su naturaleza dual. Por un lado, el Estado establece el
contenido de las materias a examinar y con frecuencia, aunque no inevitable-
mente, el número de horas a aplicar o, como una alternativa, la combinación de
materias a estudiar en orden a presentarse a oposiciones del Estado, o de ser
elegib}e para un puesto en la Adminis[ración.

SISTEMAS DUALES DE CONTROL DE CALIDAD

En ciertos sistemas, los exámenes como forma de control de calídad tienen
lugár parcialmente fuera de la Universidad, en particular cuando conciernen a
aquellas carreras vinculadas a la salud a el orden público. Así en Alemania, el
Staatexamen, contrariamente a los grados universitarios, afectaba a los candidatos
a puestos jurídicos, doctores en Medicina y profesores (Teichler y Kehm, 1992).
La Universidad tenía competencia sobre la calidad y contenido de los cursos,
mientras que un íirncionario público ostentaba la supervisión en materia de or-
ganización forma! de los estudios y e] número de asignaturas en yue un indivi-
duo debía matricularse para poder concurrir al .Staatexamen. Este doble control
no se extendía a los grados superiores y en particular no a fos grados más altos
o«profesionales» (Habiti!atinn). Si bien sometido a reglamentación externa, el
contro} de calid-ad en el nivel superior permaneció bajo la plenx responsabilidad
académica.

Alernania no es el único sistema universitario que }^resente una estructura
dual de control dc calidad al nivel del primer grado. Evidentemente lo rnismo

sucede en Bélgica y en Francia, lugares donde surgió l^or motivos similares, esto
es, abrir un currículum troncal entre la (_Iniversidad y el servicio público, a la vez

yue a}^oyar la libertacl individual cle perse};uir rl conocimiento al margen de
aquellos caenpos considerados de interés nacional. Como cabría esperar, la ter-

cninología es distinta, prro el Inincipio lúndamental es el rrllsrnU. ASÍ, la distin-

cieín practicacía en Bélgira entre Krades scierelifiyues, (que no otorgan plaza en el

F.stado) y^Rrades léguux, reflejan la cíi{^erenciación francesa entre dipl^mes nationaux

y diplrimes d'université (Neave, 1987).



Un esquema ligeramente distinto podía observarse en Italia. Allí, nunca se
hizo diferencia entre diplomas estatales y títulos universitarios, entre diplomas
de acceso a la Administración pública y aquellos yue certificaban la aptitud indi-
vidual. Más bien, hasta 1980 la laurea, único grado académico, combinaba ambas
funciones, siendo a la vez un certificado de elegibilidad requerido para la admi-
sión en profesiones tales como Medicina, Leyes, Ingenierías, Arquitectura y
Censores de cuentas (Martinelli, 1992). Un patrón no dístinto surgió en España
con la Ley Moyano de 1857, que sustituyó de hecho el monopolio de la Iglesia
en la enseñanza superior por ún monopolio del Estado. La simbiosis entre Uni•
versidad y Administración pública adoptó la muy particular forma de «control
de calidad por decreto» en la que la normalización de requisitos, currículos y
procedimientos de calificación fueron unidos, por un lado, en el concepto de
acarreras», y en diplomas estatales (tí!ulos nacianales) por el otro (McNair, 1984;
ICED, 1987; García-Garrido, 1992). Las «carreras» serían, en efecto, caminos
curriculares oficialmente prescritos que fueron expresamente adaptados a los
requerimientos técnicos y conocimientos necesarios para puestos específicos de
la Administración pública. La principal diferencia entre España e italia consiste,
por ejemplo, en que mientras la /aurea confiere una idoneidad_genérica, el con-
cepto español de «carreras» las vincula a puestos específicos y, consecuentemen-
te, a un escalafón funcionarial. Definidos oficialmente, por tanto, los caminos cu•
rricúlares desembocan en un «título» particular, protegido por ley.

SIGNIFICADO DE LOS DIPLOMAS ESTATALES

Es necesario hacer algunas indicaciones respecto a estas varias e«históricas»
formas de certificación de calidad, no solamente para situar la problématique ge-
neral de la calidad en un marco más amplio, sino también por captarla mejor,
no tanto en los tecnicismos cuanto en los cambios de percepción y finalidad en
la enseñanza superior 9ue alientan en la actual evolución. La primera y más
evidente puntualización es que los «diplomas estatales» représentaban en su
intención, si no siempre en su contenido, una dimensión claramente vocacional
e instrurnenta] dentro de la Universidad «clásica». Segundo, y como su propio
nombre indica, eran títulos estatales o nacionales -es decir, su validez y
ejecutoria eran formalmente reconocidas con independencia de según qué sede
o región dentro de los confines del Estado. Tercero, aunque concébidos en fun^
ción del tipo de conocimientos tenido por apropiado para el sector público, las
diplomas estatales poseían también una significación considerable en el sector
«privado» del mercado de trabajo, ya que, de hecho, el Estado establecía las con-
diciones, a veces hasta el mínimo detalle, de acuerdo con las yue las Universida-
des smgulares eran autorizadas a enseñar tales cursos. Dichas condiciones a me-
nudo comprendían el número de horas yue cada estudiante debía cumplir para
poder concurrir a oposiciones, y podían incluso alcanzar a los contenidos impar-
tidos. En suma, el Estado suscribía la calidad de esos títulos yue, si en realidad
podían variar, teóricamente eran considerados de nivel equivalente. En resumen,
el establecimiento de «estándaresn a través de la acreditación en sisternas de en
señanza superior afectos a los diplomas «nacionales» constituyó una terea explíci
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ta en el complejo de relaciones entre Estado y enseñanza superior, relaciones
con frecuencia mejor ilustradas por el término francés de minis!ére de tutelle
(Friedberg y Muselin, 1992).

LA EXCEPCIÓN BRITÁNICA

Tal mecanismo de «garantía de calidad^r no rezaba para Gran Bretaña. Por
muy claros lazos que hubiera entre las dos viejas Universidades de Oxford y

Cambridge y el servicio civil británico -asociación claramente demostrada por el
persistente predominio de ingresados en el grado administrativo procedentes de

aquellos dos establecimientos- en parte fueron formalizados dichos vínculos por
la presencia de un programa específico de graduación. La competición por e1
nivel superior de responsabilidad en la Administración nacional reglamentada

efectivamente por un cuerpo especial dentro del servicio civil que tanto determi•
naba como realizaba los exámenes. El control de la calidad l^rerrnanecía, por

tanto, en el ámbito de la Comisión de la Función Pública, de la misma forma
que a las Universidacíes singulares les fue dada la responsabilidad de asegurar la

calidad de los títulos propios por el expediente de una Carta otorgada. Lo due

en muchos sistemas universitarios continentales estaba unido, el sistema británi-
co lo mantuvo separado.

Esto no cíuiere decir yue las Universidades británicas estuvieran enteramente

libres ¢e presiones y exigencias externas y más en particular de acluellas ejerci^
das por los colegios profésionales que represent<tban el Derecho, la Medicina y,

con posterioridací, las [ngenierías. Pero esto se hacía mediante negociación direc^

ta entre cada Universidad y la asociación profesional en particular, en vez de por
la tldministración central o por rnediación de algtín Ministerio concreto con

competencia propia. Sin ernbargo, los procedimientos de evaluacicín, reduisitos a
curnplir y criterios de evaluación del nivel alcanzado por rada estudiante eran

definidos internamente, aundue con sujeción a verificación y examen por los
homólogos a través del sistema de «examinadores externosn. Lo que distinguía

la ilniversidad británica de sus equivalentes continentales era no sólo la ausencia

de relación tutelar directa entre Universidací y Ministerio, sino también la falta

de un patrón de calidad homogéneo como partr constitutiva dr ta) relación. F.n
contraste, dc ntro del sistema británico rnisrno, el rasgo notablc• cíue distinguía las

Universidadrs de sus ecluivalentes no universitarios era la existencia de una rela
^ c^i^n tutelar externa e•jercida indirecrunente solrre el sector politécnico ]ror

comit^s de rarna dominados por la Univrrsiclad, una fúnción coordinada lror

una especie dr ruerpo paraestatal, el Consc•jo de Títulos Acade^micos Nacionales,

clue ejercía el control de calidad rnediante la rev.ílicfa de los cursos de gradua^
cicín de las ^rolitécnicas de entonces. No es la menor contradición c•ntre tantas

corno surgen en la política contemporánra británica respecm a la enserianza su^

prrior, la que parece irnplicar yur la elahoracicín dr los «sistemas dc° control de

calidad,> extienda a las Univrrsidadrs con sol<°ra a<luc•Ila práctica de la insl^ección
extrrna yue, durante el tíltimo cuarto dr siglo, ha sido rl frrimer sello de purrza
de raza de1 sectur no universitario.
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En sus formas históricas, los sistemas de garantía de calidad en el continente
europeo y en Gran Bretaña se erigen claramente como los polos opuestos de un
continuo tendido entre el mecanismo de base institucional definido internamen-
te en ésta y la supervisión de base sectorial determinada externamente en aquél.
Aun así, a pesar de estas diferencias evidentes que emergen de distintas concep^
ciones de la Universidad, como instrumento de servicio pública en el segundo
caso, frente a su carácter. de ente autónomo de báse social en el primer caso,
ambos mecanismos comparten ciertos elementos comunes. En primer lugar, el
control de calidad concierne menos a la eompetencia de la institución que a las
condiciones que los estudiantes individualmente deben reunir para obtener una
calificación. En segundo lugar, una vez otorgado el derecho a otorgar grados,
fuese de la Universidad o del Estado, ese derecho era adquirido permanente-
mente, a todos los efectos. Sin duda, había condiciones previas que debía reunir^
se. Y en el caso de Universidades británicas de provincias, hasta entrados los
años cincuenta, se establecía un período de prueba durante el cual la inspección
de la calidad de los exámenes estaba en manos de una Universidad plena, ya en
posesión de este derecho. Así, por ejemplo, la futura Universidad de Southamp
ton en sus primeros tiempos como colegio universitario caminó bajo tutela de la
Universidad de Londres y otorgaba títulos de ésta hasta que adquirió pleno
rango universitario y pudo otorgar los propios.

SISTEMAS HISTÓRICOS DE GARANTÍA DE CALIDAD:

ALGUNOS SUPUESTOS COMUNES

Los mecanismos establecidos de garantía de calidad se desarrollaron en
Europa occidental como respuestas a las demandas del Estado moderno. Dicha
relación descansaba en un alto grado de confianza en la capacidad de la acáde^
mia para definir la excelencia y en la convicción de que la excelencia así defini^
da era apropiada a las necesidades de1 Gobierno, la Administración de justicia, la
transmisión del saber y el mantenimiento de la paz social en el marco del Esta
do nacional. Naturalmente, el grado de confianza variaba según el contexto de
las teorías acerca del lugar del Estado en la enseñanza superior o los propósitos
atribuidos a la propia enseñanza superior. Esto se expresó, simbólicamente, en
los distintos modelos de autonomía, fuera institucional, posicional o personal. EI
surgimiento de los actuales mecanismos de garantía de la calidad en la enseñan^
za superior, sin embargo, se apoya en un conjunto de prioridades muy distinto.
Puesto que éstas son rara vez reconocidas y con mayor frecuencia se dan por he-
cho en la búsqueda desesperada de un instrumento idóneo para asegurar que la
respuesta del sistema educativo superior a las prioridades externas sea tan expe^
ditiva como apegada a la agenda política, vale la pena ir rnás allá del punto de
la calidad y concentrarse en las tendencias más generales yue han hecho de ella
lo que es.
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F:L TRASFONDO POLÍTICO DE LOS SISTEMAS CONTEMPORÁNEOS

DE GARANTÍA DE CALIDAD

Exíste una lista impresionante de teorías due pueden arrojar luz sobre las
políticas de calidad, rnuchas de ellas procedentes de la ciencia política, la
Administración pública o el Gobierno, que han sido usadas de una manera u
otra para dar razón del más amplio giro de lo que ha sido a veces denomina-
do desde «control estatabr hasta «supervisión estatab^ (Neave y Van Vught,
1991; 1994a). De un lado, estas teorías tienen que ver con el papel del Gobier-
no en definir la política y emplazar reglamentaciones apropiadas para conse•
guir su logro -esto es, con el control, la conducción, los medios para averiguar
cómo se han alcanzado los objetivos- y del otro, las consecuencias yue tales
despliegues tienen sobre las «tareas intrínsecas» de la enseñanza superior refle-
jadas en pautas de gestión, autorídad y contabilidad en el seno de esa fábrica
administrativa del sistema, ya sea pública o pr-ivada. Bien sea que tales teorías
vengan envueltas en términos de «Estado sobrecargadon o de «mercadou en el
sentido de optimizar la elección individual (Sowell, 1980), tienden a exponer
dos desarrollos fundamentales que, a su vez, moldean la realidad política yue
los gobiernos están obligados a encarar.

El primero de ellos puede verse como el reverso de la transformación de la
enseñanza superior en fenómeno de masas durante el decenio de los setenta en
Eui-opa occidental, yue en ciertos países -entre ellos Alemania, Francia e Italia-
llega a ser virtualmente de acceso universal, alcanzando alrededor de una de
cada tres personas del grupo de edad correspondiente. Incluso con la expansión
del Estado de Bienestar que tuvo lugar al principio de los años setenta, está
claro yue con una Universidad masificada, el empleo público no pudo absorber
por más tiempo el crecido número de titulados de esta institución. Podría discu•
tirse que el desajuste entre la enseñanza superior y el sector del empleo público
no fuera una consecuencia inevitable ^de la expansión de la demanda social, pero
no cabe dudar de la preocupación a largo plazo yue esto causó a los gobiernos.
No hay más yue recordar la amplia literatura sobre Universidad y empleo acu-
mulada en los dos últimos decenios y que hoy en día continúa acumulándose. A
mayor abundamien_to, la masificación de la enseñanza superior no sólo implicó
un desajuste con el empleo público sino yue Eue acompañada de una
desestabilización de las ocupaciones universitarias tradicionales y la disolución de
los nexos establecidos entre cualificación y ocupaciones.

El segundo desarrollo a largo plazo en que ambos coinciden fue, más aún
yue la creciente dc:manda de enserianza superior, la transición hacia una eco-

nomía de alta tecnología y la consecuente reconsideración de los fines de la

enseñanza superior, aunyue menos para asegurar los medios de una distribu
ción eyuitativa de los rrcursos nacionales yue como medio, a fin de cuentas,

dr g^enerarlos en estrecha colaboraci^^rn con la industria. Quizá sea exagerado
ver en las múltiples rei^rrnas yue tuvirron lugar en la enseñanza superior du-

rantc los arios ochenta el eyuivalente en las sociedades occidentales del acortar
l^or lo sano» yue los consejeros c1e la ifniversidad dr Harvard recomendaban
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como la mejor vía para los cambios de raíz en la práctica administrativa,
económica y social y las expectativas de aquellas sociedades que al principio
del siguiente decenio ansiaban pasarse súbitamente a la economía «de merca^
do». Pero si la retórica y el vocabulario político fueran muy distintos en Europa
occidental -presentando en general el cambio como «aceptación social de la
tecnología»- los objetivos fueron pasmosamente similares. Etiquetado con pala-
bras como competencia y espíritu empresarial o celebrado como objetivo in^
dustrial o valor social, e1 fin último de tales medidas era precipitar el desenlace
de aquellos lazos entre enseñanza superior y el sector de empleo público, una
política que con variantes los americanos interpretaban como «privatizar la en^
señanza superior» y los ideólogos británicos como crestaurar el poder del con•
sumidonr. Cualquiera que fuera la formulación verbal, su intención estratégica
residía en reemplazar los nexos históricos entre Universidad y empleo público
para colmar las excesivas demandas del sector privado.

L.o menos que se puede decir de este particular objetivo es due su aparente
precisión y el consenso que parece imponer tanto en el Gobierno como en la

Administración nacional conduce a una interpretación extremadamente estrecha
de la misión de la Universid-ad, estrechez simbolizada por la Ley de Enseñanza

Superior francesa de 1984, donde se redenominan las unidades universitarias bá
sicas como Unidades de Adiestramiento e Investigaciones (uni!és de formation e! cle
recherche) en lugar de su titulación anterior de Unidades de Enseñana.a e Investi-
gación (unilés d'enseignemen! e^ de recherche). Matices de vocabulario, que por ni^
mios que parezcan en su momento, son con frecuencia la señal teml>rana de ul
teriores reinterpretaciones importantes. Hasta qué punto los fines que se adscri^

ben a la enseñanza superior en los círculos oficiales significan los utilitarios y^tec-

nocráticos en detrimento de cualquier otro queda de manifiesto en el uLibro
Verden publicado en 1991 por la Comisión de las Comunidades Europeas. En

esta primera consulta al mundo universitario acerca del fúturo que le aguarda
en la nueva Europa, la enseñanza superior se veía a sí misma reducida a un ins•

trumento cuya tarea predominante era la integración económica e industrial de
dicha Unión.

CRISIS DE GOBIERNO

En la F.nseñanza Superior, los cambios de interpretación o de lm<.^l>ósitos no

se hacen de la noche r la mariana, y no meramente por esa capacidad de cerrar
se en banda a la que los frustrados ejecutivos o sus acólitos aluden a mcnudo

como «resistencia al cambiw^. No obstante, es de innegable evidencia clur ese
giro ha ocurrido en lo que va desde la mitad de los años sesenta hasta hoy. Qiac•

sea o no correcto verlo como un ^u^ambio de paradig^tna» es cuesticín de opinión

personal. En todo caso, antes de examinarlo al detalie hay <lue hacrr algunas ad^
vertencias prelimínares.

La primera de ellas es que esta crisis -en el sentido original del tí^rmino
como un punto en el cual una decisión no puede ser eludida- tire cabalmrntr
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trabajo de unos gobiernos impacientes por reducir el gasto público, a la vez que
encontrar vías de averiguar públicamente lo que tanto la academia como la
Administración pública sue}en conocer privadamente, a saber, la eficiencia, resul-
tados, productividad y costos institucionales.

El segundo punto es que el naciente concel:^to de calidad y su control no se
alineaba tanto con las prácticas de la Administración pública sino más bien
con mecanismos derivados que cumplían una función similar en la industria,
severamente modificados -aunque se pudiera argŭ ir que esta modificación era
insuficiente- para adaptarse a}a enseñanza superior. Típica de este último pro-
ceso es la noción de cgestión de calidad globab^ la cual, vista como una tre-
menda innovación en la industria, teniendo en cuenta los hechos existía desde
hace mucho en la enseñanza superior bajo la forma de «tomas colegiada de
decisiones». Tal .cual, su atractivo llama principalmente a aquellos bien infor-
mados sobre innovación industrial pero profundamente ayunos en historia de
la Universidad.

El tercer punto, no por polémico menos válido en el caso, toca a la sorpren-

dente contradicción entre el propósito político explícito de asegurar la « calidad»
de la Enseñanza Superior y la simultánea acción de la Administración nacional,
que en un monumento al concepto de e^ets peruers, asegura limpiamente lo
contrario. fusto en el momento cuando iban tomando forma gradualmente los
sistemas de garantía de ca}idad en Gran Bretaña, Francia y Países Bajos, surgió

por el contrario un notable deterioro de las condiciones de estudio y trabajo de
los estudiantes. Muchos indicadores pueden ilustrar este proceso: masificación,
en buena^medida como resultado de que la expansión del número de estudian-
tes en los ochenta no se vio acornpañada por un aumento correlativo de los
equipos docentes, situación evidente de la República Federal de Alemania, Fran•
cia y Gran Bretaña; los cocientes profesor/alumno decrecientes que en la pasada
década descendieron en Gran Bretaña desde cerca de 1: 8,5 hasta cerca de 1: 16
alcanzando el 1: 20 en ciertas disciplinas ( Brennan y Shah, 1993), llegaron a un
nivel parecido de 1: 16 en la República Federal en 1989, mientras que siguiendo

la misma tendencia, aunque de pendiente menos vertiginosa, en las Universida-
des francesas pasó de 1: 26 en 1980 a 1: 29,4 en 1992 (Bédarida, 1994). Tampoco

debe desecharse el fenómeno de la deuda estudiantil -aunque «tienda» a ser
así- como un indicador del deterioro de la calidad de la vida del estudiante en
los masivos sistemas de enseñanza superior en los países de Europa occidental.
Este último aspecto es particularmente inquietante, sobre todo en los países don-
cíe el «coste de recuperacióm>, el pago de «una tasa económica» por estudiante o
reducciones de las becas son políticas al uso.

AGENCIAS CONTEMPORÁNEAS DF: EVALUACIÓN llE LA CALIDAD:

MISIÓN Y MANDATO

Así cotno la garantía de calidací cuando va asociada a la grstión pública
engendra una hueste de estructuras reguladoras, organismos y comités, gene
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ralmente localizados pero de una u otra forma siempre dentro de la Adminis
tración central y estatal, así también su moderna contrapartida «de mercado»
crea una multitud similar de agencias o, como posible alternativa, cambia la
función o el mandato de las ya existentes. Ciertos rasgos, sin embargo, distin^
guen de sus predecesores a los mecanismos responsables de desempeñar esa
función ampliada. Él primero de ellos estriba en su localización y el segundo
en su especialización.

La tendencia a establecer agencias de verificación formalmente fuera del
Ministerio de Educación (Superior) comenzó con la institución del Comi!é natio-
nal d'evaluntion francés en 1986. En dependencia directa del Presidente de la
Repúbliea, sus expedientes son menos para sentar raseros de naturaleza cuanti-
tativa que para proporcionar un esclarecimiento cualitativo que pretende capa^
citar a las Universidades para comprobar y, si procede, afinar sus objetivos y
estratPgias institucionales. Es un cuerpo unifuncional, formalmente indepen-
diente del Ministerio de Universidades e Investigación ( Staropoli, 1987). No
dota la Enseñanza Sul>erior. La tarea de esta agencia paraestatal se concentra
en lo que pudiera denorninarse ^cauditoría contextuabr esto es, suministra un
asesoramiento de tendencias en curso a nivel de sistema como medio de pro•
veer a instituciones individuales con información al día sobre la situación y
además un contexto dentro del cual puedan plantear sus fines y hacer segui^
miento del propio planeamiento estratégico. En efecto, el Comi!é, centrado en
los niveles tanto institucional como disciplinario, constituye una inversión signi^
ficativa de la relación entre Universidad y Estado. Está menos empeñado en re^
forzar una contabilidad coordinada sobre e1 centro que en animar al estableci
miento concreto a asumir grados sustanciales de amplitud e iniciativa en la de
terminación de su propio perfil de desenvolvimiento (Abecassis, 1993).

No difiere la tarea de su homólogo holandés Vereniging van de Snmewerkende
Nerderlnndse Universiteilen (YSNU), surgido a raíz del aLibro Blanco de Enseñanza
Superior, Autonomía y Calidad» en 1986. La misión de este organismo es for^
malizar y desarrollar procedimientos nacionales de evaluación de la calidad,
mediante la introducción de procedimientos de visita externa y el fortaleci-

mento de la autoevaluación interna ( Goedegebuure el al., 1994). Aunyue ha
sido señalada la similitud entre el VSNU y el francés Comi!é na!ional d'évaluntion

en cuanto ambos se ocupan de la evaluación institucional y el asesoramiento
disciplinar (Van Vught, 1991), el mayor impacto del control de calidad en Ho
landa parece residir en la externalización y formalización de lo que era ante
riormente un proceso de revisión entre iguales ( Neave, 1991). La impresión
que se saca de esta agencia es que, aunque inmersa en procesos de supervisión

iguales a los de su correspondiente francesa, su impacto es de signo contrario,
concretarnente, el de fortalecer la coordinación a nivel máxirno entre el Go^
bierno y la enserianza superior.
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COMPLEJIDADES BRITÁNICAS

Algo más compleja es la situación del Reino Unido, donde virtuahnente el

completo espectro de las políticas en la enseñanza superior ha sido supeditado

al control de calidad y justificado en su nombre. Gran Bretaña, más que nin-

gún otro país en la actualidad, se ha visto embarcada en una redefinición radi-

cal de la calidad y, más en particular, de los procedimientos externos implica-

dos en su supervisión. La sustitución de agencias paraestatales corno instru-
mentos rectores del designio gubernamental y como opuestas a los más clási-

cos «cuerpos intermedios» ha sido especialmente significativa durante el último
decenio. Este desarrollo implicó, irónicamente, la práctica abolición de los

cuerpos intermedios como campus de negociación entre Universidades y Go-

bierno, precisámente cuando en otros lugares se abrían nuevos campus para

desplegar pautas más flexibles de udirecciónn -como opuesta a«controb>-. Po-

cos sisternas de Enseñanza Superior han sido sometidos a tan curioso proceso

en el que se crearon nuevas agencias que fueron descartadas a renglón segui-
do cuando el Gobierno pretendió aumentar el control de la enseñanza supe-

rior en un grado sin precedentes. En contraste bien con Francia o bien con los

Países Bajos, donde las «paraestatales de la calidad» no asociaban directamente

la dotación de la enseñanza superior con la garantía instítucíonal de calidad, el
modelo británico las puso juntas. Actividades para diseñar rnétodos de evalua-

ción de la calidad emprendidas en el marco de los dos Consejos sectoriales de

financiación -el Consejo Financiero de Universidades y el Consejo Financiero

de Colegios y Politécnicas, creados a raíz de la Ley de Reforma de la Educa
ción• de 1988- han adquirido el estatuto de procedimientos formales bajo sus

sucesores (Gree, 1994).

EI modelo británico vigente de agentes de «control de calidad» difiere de

sus homólogos europeos en varias cuestiones. La Ley de Educación Comple-

mentaria y Superior de 1992 creaba tres Consejos Financiadores de Enseñanxa

Superior separados para Inglaterra, Gales y Escocia, elevando de 46 a 74 el

número de establetimientos con categoría universitaria. Con la posible excep-

ción de España, en ningún otro sitio el estabtecimiento de mecanismos de eva-
luación de la calidad ha estado asociado con la política de multiplicar las pa-

raestatales en el ámbito regional. EI segundo rasgo que distingue a Gran Breta-
ña de resto de F..uropa hay que encontrarlo en la separación entre la evalua

ción de la calidad por disciplinas y la auditoría institucional. Mientras que la
primera cae bajo el mandato de los tres Cansejos Financieros de la E:nseñanza

Superior, la última entra en las competencias de otra agencia más -el Consejo
de Calidad cíe la Enseñanza Superior (Vroeijenstijn, t993; Webb, 1994}-. F.l

Consejo de Calidad, creado en 1992, ligura como una «metan agencia (Van
Vught, 1991) que ejerce funciones clave en la operacionalización de procedi-

mientos para auditoría institucional y su arrnonización. El tercer rasgo que con
tribuye a la excepcionalidad británica es la estructura en dos planos que surge

de cate esquema, en contraste con el vector único entre institución y Ministe
rio que sc ve, por ejernplo, en Francia y en Holanda.
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Lo que no es menos evidente del modelo británico es la indiscutible vía
muerta de las referencias internas entre iguales y la evaluación interinstitucional,
antigua práctica entre «las viejas Universidades», y su redesignación como un
simple componente de una gama de métodos y enfoques cuya finalidad general
es hacer de la revisión externa uno de los instrumentos para el manejo de la su-
pervisión y vigilancia centrales. Dado el grado extremadamente alto de autono-
mía institucional que históricamente identificó al sistema universitario británico,
quizá no sorprenda que la puesta en marcha de este complejo mecanismo ha
venido acompañada de un no menos temible recurso a la legislación y, por
ende, a lo que en otras Universidades europeas se ha acuñado como «juridifica-
ción» (Duran-Prinborgne, 1988). Juridificación, término usado sobre todo en Ale•
mania, implica recurrir a juicio legal para forzar, bajo amenaza de castigo, lo que
de otra manera resultaría inaceptable por negociación.

La paradoja de esta situación debe estar seguramente en que al mismo tiem
po que en F.uropa occidental la relación entre Gobierno y enseñanza superior se
aleja de la reglamentación central, puntillosa, desde el control estatal hacia la su-
pervisión estatal (Neave y Van Vaught, 19946), el peso de la reforma británica
bascule hacia el despliegue de legislación marco, agencias de interés público y
sistemas de control.

^NUEVOS ESTÁNDARES O VIEJAS CAMISAS DE FUERZA?

Naturalmente, el vocabulario y la retórica que acompaña este proceso se her-
mana con referencias a la competitividad de mercado, la convergencia con nece-
sidades de la industria y la fijación de «estándares». Esta simbología, aunque lo
asociaba estrechamente con los equivalentes en la industria -Marchamo de Au-
torización de Bienes de Consumo Doméstico y Norma Británica 5750- reduce en
cualquier caso la intención básica de la operación, que es asegurar un nivel de
homogeneidad, en proceso y productividad, que sobrepasa con mucho la noción
de homogeneidad legal que subyace al funcionamiento de aquellos sistemas de
enseñanza superior en Europa occidental -entre éstos, España, Francia, Italia y
Suecia- históricamente asociados con el control centralizado del Estado (Neave y
Van Vought, 1994a).

Claro está, se puede sostener ciertamente que por acción de los mecanis-
mos de garantía, supervisión y evaluación que penetran profundamente en las
tareas cotidianas de estudiar, enseñar e investigar y que forman parte, además,
de un proceso continuo actualizado cada tres años más o menos, el grado de
encuadramiento y detalle del control concebido en Gran Bretaña rebasa con
mucho el que ejercido por el instrumento relativamente tosco del fiat legal que
sirvió históricamente para mantener la centralización en F.uropa continental.
La diferencia esencial entre la homogeneidad legal á la con!inentalr y el concep-
to británico de normalizar estándares de procedimiento y resultados reside en
que el proceso operacional, la definición y verificación de los elernentos irnpli-
cados no se asigna al organismo central sino al estrato intertnedio entre la ins-
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tiarción y el organismo central. De esta suerte se pueden evitar, siendo opti
rnistas, la sobrecarga administrativa y la pesada inercia con que se suele aso^
ciar un alto grado de centralización.

Por fin, no se puede dejar aparte lo que acaso sea un aspecto menos sustan

cial, pero no obstante significativo, de la aplicación de la garantía de calidad a la

enseñanza superior británica. Uno de los raros rasgos que auténticamente distin^
guía la Universidad de las antiguas politécnicas antes de su ascenso reside en el

control externo de calidad ejercido vía Consejo de Títulos Académicos Naciona^

íes, ya abolido. Si, por un lado, las politécnicas se han «encasquetado de repente
íos arreos» del estatuto universitario pleno, «hasta las últimas pur^etas de la toJ;a del

rectori>, por el otro «bien que les han metido los procedimientos externos de

evaluación disciplinaria bajo la cátedra>^. Lo que viene a demostrar, más clara

mente de lo que uno desearía, la verdad del estribillo del más iamoso de los li

bretistas victorianos, W. S. Gilbert: cCuando cualquiera es alguien, cualquier al^
guien es nadie» (2). Desde esta singrilar perspectiva, las «seculares» Universidades

británica andan ahora inyuietas en una práctica reservada hasta hoy para sus co^
legas no universitarios. Sugerir hasta qué punto esto explica el entusiasmo de las

«nuevas» Universidades con el control de calidad, la I+D y el predorninio de sus
huestes en los proyectos nacionales de investigación en este campo sería hurgar

en la her•ida.

INICI•ATIVAS Et1ROPEAS RECIENTES

Gran Bretaña no es el único país aféctado por el establecirniento cíe nuevos
organismos cíe control de calidad. En 1992, el Gobierno de Dinamarca creó un

centro indel>endiente de evaluación .de la calidad, cuyos dictárnenes alcanzan

tanto a las Universidades corno a otras instituciones académicas cíe la rnseñanza

superior (Consejo de Europa, 1992a). EI centro se ha planteacío inicialmentr para
un quinquenio y tierre como prioridad evaluar disciplinas singulares para obte-

ner a la vez experiencia en este campo y para afinar algunos criterios de calidad

en base a dicha experiencia. No es casual que el centro de evaluacicín sr haya
irnplantado justo antes de la nueva Ley de LJniversidades, aprobada en diciern•

bre del mismo año (Consejo de Europa, 1993). Entrc^ las previsiones contenidas
en la Ley están una rnayor dotacicín de la autonornía financiera y curricular. En

este último ámbito ya se ejercía antes algún conu^ol por lrartr del Ministe•rio. E:n
tanto esta responsabilidad recae en las instinuiones individuales, rl control del

Ministerio se sustituye por la evaluacicín externa. Queda por ver c^n qué medicía

la intención dr la rvaluacicín sea l>ara ref^^rzar la capacicíad cíe planificación
estratégica cíe las instituciones individuales -una modalidad evicirnte en Nranria,

por ejemplm o bien servirá para alargar la cadena de conuol y prrnritir al

Gobierno usarla corno cunandu a distanrian (N<°avc• y Van Vaught, 1991,

('?) t^Vhi'ri ^^nrrylindy'^ .^nr^tr^hn^l)', nohudy'^ nnt'hudV-
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pp. 250-251). Significativamente, el alargamiento de la cadena externa de control
parece tener el contrapeso de su descenso de nivel institucional. Mientras que
los poderes del Rector o Rectora han sidq fortalecidos poniendo a su cargo todo
el personal de gestión, el número de cuerpos «colegiados» dentro del estableci
miento ha sido reducido. La formalización de los procedimientos de evaluación
de la calidad, al menos en Dinamarca, parece ir acompañada de una racionaliza-
ción de la autoridad interna en torno al principio de « gestión en línea».

VINO NUEVO EN ODRES VIEJOS

Nasta aquí hemos tratado de la dimensión organizativa de las políticas de
calidad en cuanto a nuevos organisrnos y agencias. Algunos de estos entes pa-

raestatales gozan de lo que en otras ámbitos se ha denominado «estatuto prima-
rio», o sea, tienen facultades de asignación financiera y potestad reglamentaria

(Neave, 1992); esto, como se apuntó anteriormente, es una de las notas destaca•

das de los tres Consejos Financieros de la Enseñanza Superior británicos. En con-
traste con el «estatuto primario de estos organismos, la mayoría de las nuevas

agencias de calidad continentales pueden ser clasificadas como de «estatuto se-
cundario», es decir, coordinan y asesoran pero carecen de competencias presu-
puestarias. En este último grupo entra la holandesa Vereniging der Samenwerkende

Nederlanse UniversiteiSen, el Comité national d'evaluation galo y el Centro Nacional
Danés de Evaluación. Con independencia de que su mandato fundacional los
haga primarios o secundarios, el hecho común a todos es que son trans-

sectoriales. Su campo de acción no se restringe sólo a la Uriiversidad sino que in-

cluye también el sector no universitario. Y aunque los criterios subyacentes en la
determinación de la calidad institucional o de especialidad puedan variar según

sea la misión oficial depositada en cada uno de los sectores que vayan a integrar
un sistema nacional de Enseñanza Superior, cada vez es más obvio, o así parece

al menos, que el concepto de competición entre sectores está avanzando por la
comparación, tácita o expresa, de sus logros respectivos en términos de costos,

tasas de titulación y colocaciones en el mercado de trabajo. Lo que sigue oscuro

es en qué medida estos criterios -introducidos originalmente hace veinticinco

años, cuando el sector no universitario, en Francia y Gran Bretaña entre otros
lugares, puso a flote sus politécnicas e Institutos Universitarios de Tecnología

como buques insignia-, se extienden a la propia Universidad.

Dicho esto, no todas las agencias de evaluación de calidad han sido creadas
de nuovo. En Irlanda y en la Bélgica flamenco-hablante esta tarea se contempla
como un crecimiento de las agencias establecidas. El «Libro Verde irlandés sobre
Educación para un Mundo en Cambio», de 1992, suscitó el tema de introducir la
evaluación de la calidad en el nivel post-secundario (Consejo de Europa, 1992b).
Aunque está por definir el tipo de organización que ha de administrar la tarea,
se ha hablado de ponerla bajo la cobertura de la Comisaría para la Enseñanza
Superior, el principal organismo financiador de la educación superior. El paso a
la implantación de un sistema de evaluación de la calidad para las zonas de ha-
bla holandesa de Bélgica es algo más avanzado y es interesante bajo varios pun•
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ros de vista. En primer lugar, la iniciativa emana de la cúspide universitaria rnás
yue del Gobierno, un paso no muy distinto al de la Unidad de Intervención Aca
démica fundada por el Comité Británico de Rectores y Directores en 1990. En
segundo lugar, la fase preparatoria de este desarrollo se emprendió en estrecha
colaboración con la Asociación Holandesa de Cooperación Universitaria -intere
sante ejemplo de un proceso más amplio yue en los modelos de política univer
sitaria occidentales circula bajo el término genérico de ainternacionalización»-.
Volveremos sobre este aspecto más tarde.

EI Consejo Interuniversitario Flamenco (Vlaamse Interuniversitaire Raad, VLIR)

sirve como foro principal para los lectores de las Universidades flamencas y
como fuente consultiva para el Gobierno. Por función y mandato el VLIR puede

ser clasificado como cuerpo secundario.

Se han expuesto varias razones para emular el modelo holandés de revisión

de programas. La cónsiderable experiencia acumulada por sus vecinos del Norte
desde 1988 puede ser asumida rápidamente. Trabajar juntos proporciona una

gran cantera donde seleccionar miembros con destino a los comités de revisión
externa, lo que es importante para países peyueños, para demostrar tanto la na-

turaleza objetiva de la actuación como para evitar la carga de yue los electos
sean cooptados (VLIR, 1993). Entre las características únicas de este programa es-

tán el desarrollo conjunto de un marco de revisión externa y la creación de un
comité conjunto de asistencia y asesoramiento para ambas Universidades, holan

desa y flamenca. Efectivamente, las condiciones y procedirnientos de revisión ex-

terrta hacen suyo el modelo holandés, el cual es la base, consiguientemente, so-
bre la yue se adoptan programas de revisión separados dentro de Flandes. Por

eso la dedicáción principal de la evaluación de calidad se centra más en la eva-

luación disciplinar yue en la inspección institucional. Hasta el presente, se han
llevado a cabo revisiones en Ciencias Fármacéuticas, proceso yue continuará con

Psicología, Economía e Historia (VLIR, 1993). Estas evaluaciones no es[án conec

tadas con la financiación de las Universidades.

Estos desarrollos son de interés desde rnás de un punto de vista. Primero, la
ampliación de las competencias del VLIR al carnpo de la evaluación de la cali-

dad como centro principal para esta función aporta bases due lo justifica aún
más. Existe, sin embargo, una segunda y más sutil dimensión en esta iniciativa

yue da razones para sugerir yue en realidad se trata de una jugada defensiva y,

más en concreto, Ilevada a cabo para adelantarse a medidas similares yue inten
taba adoptar el Ejecutivo flamenco. Por el decreto de junio de ]991, el gobierno
regional reyuirió a los consejos rectores de todas las Universidades yue ernpren

dieran una revisión de la calídad de los Departamentos y del personal, una vez

cada cinco años, bajo las condiciones establecidas por las autoridades centrales.
Enu^e las provisior^^es previstas por este cíecreto se cueman penalizaciones finan

cieras 1>ara los establecimientos recalcitrantrs. En una palabra, entrr los procedi^

mientos yue el Gobierno tenía en mente estaba vincular directamente la Sinan
ciacicín a tenor con los resultados dr su evaluacicín. En rstos InOlnenlos, esas

mrdidas penden cual espada de Damoc]es sobrc la cabeza de las Universidades
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hasta el Gobierno decida si aplica o no los artículos correspondientes, lo que por
ahora no ha hecho. Vista en este contexto, la jugada de las Universidades fla
mencas no es simplemente el llegar temprano: ies un notable ejernplo de la «Ley
de los Resultados Inevitables»!

EVALUACIÓN DE LA CALIDAD Y COORDINACIÓN DE SISTEMAS

Claramente, la tendencia a establecer procedimientos de evaluación de la

calidad va de la mano con la expansión de lo que ha de denominarse un «nivel
intermedio» inserto entre el Ministerio y la institución individual. Esta evolución

conduce directamente a examinar, aunque sólo sea como posibilidad en el
desarrol}o de los procedimientos, cuáles son actualmente las opciones que poste-

riormente pudieran ser endurecidas en la práctica establecida y cuáles de las que
pasan ahora por ser cooperación voluntaria de las instituciones individuales pu•

dieran transformarse en exigencia reglamentada, lo que podría redundar en yue
estas agencias alcanzaran, incluso, un mayor peso. Existen, además, otras razones

a las que los analistas políticos deben prestar particular atención en relación con
los futuros camios en estos organismos especializados, en cuanto al giro, modus

operandi y relación, tanto con la autoridad central como con las Universidades
singulares. En el antiguo compromiso entre Universidad y Estado en Europa

continental, el nivel intermedio venía siendo notablemente débil. El poder, por

el contrario, residía en los polos básicos y central (Clark, 1983). Si tomamos al
pie de la letra la retórica gubernamental al uso, el poder en tanto que capacidad

de planificación estratégica de la enseñanza superior, se está desplazando descíe

el centro hacia la periferia o hacia el es^ablishment, según la analogía que uno

prefiera. Siguiendo esta interpretación, la corriente principal sería un reílujo

desde el centro y la acumulación de mayores poderes en la base. Sería un punto
de vista sugestivo en la medida en que el papel de los mecanismos de evalua•

ción de la calidad fueran vistos como una función subordinada, lo yue manifies^

tamente no son.

Para decirlo de manera más realista, dichos mecanismos y las agencias que
definen> revisan y despliegan el marco para su aplicación, permiten a los go^
biernos «cerrar sus apuestas». Lo hacen condicionando los incrementos de aú^
tonomía al cumplimiento de listones de calidad o resultados que quizá hayan
sido definidos por agencias paraestatales, pero, no obstante, determinados a la
luz de la visión estratégica general del Gobierno -suponiendo caue la tenga- o

de sus prioridades a corto plazo. En otras palabras, esos organismos no son
simplemente un «interfaz» entre el ejercicio de la enseñanza y la investigación
a nivel institucional. Son también el punto en donde las prioricíades nacionales
se instrumentan en baremos de resultado, coste, desarrollo disciplinar y eGca
da institucional. Desde este ángulo, el entramado de los organismos cíe evalua

ción de la calidad determina en último extremo cuán bien fi^ndée sea la trecuen-

te pretensicín de los gobiernos, que en grados más o menos expHcitos sostie^
nen yue sus relaciones con la enseñanza superior se alc:jan del control estatal

para abrazar una «supervisión» rnás ligera, flexible y delicada.
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AGENCIAS DE EVALUACIÓN DE LA CALIDAD: ^PUNTOS DE EQUILIBRIO?

La sola presencia de agencias de evaluación de la calidad no garantiza, por
supuesto, que una relación basada en aquel control evolucione sin más hacia
otra relación basada en esta supervisión. Porque lo que cuenta es el grado de
evaluación externa presente en un sistema de enseñanza superior o en los
subsectores -Universidad y no universitarios- que lo componen. Y lo que es
igualmente sigriificativo es el grado de evaluación externa que acompaña la
creación de tales organismos. Efectivamente, como se ha visto para el caso britá•
nico, la existencia de un sistema de evaluación de la calidad a doble nivel puede
aumentar inconmensurablemente la gama de actividades que caen bajo control
externo, en la medida en que estando bajo control estatal por vez primera desde
el establecimiento del Comité de Dotaciones en 1919, la interpretación de la
enseñanza superior británica bajo un control del Estado no es abusiva, aunque
los valores políticos que ha traído este cambio pueda interpretarse así. Como
hemos señalado, depende mucho del estatuto de las agencias de evaluación de la
calidad y más en concreto de que pertenezcan a los tipos «primario» o«secunda-
riou. La nota que distingue efectivamente a unos de otros es que los primeros
tienen poder de asignación presupuestaria. Con estas riendas en sus manos, pue-
de argumentarse que hay más tentáculos del Gobierno que representantes del
mundo universitario y que, por tanto, puede ser concebido como parte de una
ampliación de la cadena de control y gestión que desciende desde del centro a
la institución. Aunque no siempre se siga que el suyo sea el papel de reforzar la
autodeterminación institucional, este propósito se muestra siempre para justifi-
carlas. Como hemos visto, hay cierta ambigiiedad en sus relaciones con la Uni-
versidad. Pueden ser instrumentos directos de manejo por contról remoto o indi-
rectamente en su función de sube y baja. Pueden servir no solamente para eva-
luar sino además para suministrar pruebas materiales a!a exigencia de mayores
recursos por la base.

ĉPOLÍTICA DE NEGOCIACIÓN O CULTURA DE LA SUMISIÓN?

Sin embargo, tampoco se sigue que porque un organisma emanado más
bien de la Universidad que de la Administración central descargue la función
de evaluación y control, esta función no pueda volver a ubicarse en otra parte,
algo que ocurrió en el caso británico y no pudo excluirse del todo en el caso
de Flandes. En suma, el proceso de evaluación de la calidad puede dr hecho
servir para negociar perf ► les institucionales específicos, y en este sentido puede
ciertamente contribuir a reforzar la capacidad de la institución para tener en
cuenta las demandas particulares de enseñanza e investigactión ciue emanen de
sus regiones, de intereses locales o de la necesidad para la institución, vital
como ninguna otra, de desarrollar su potencial y paliar sus puntos débiles.
Pero se necesita muy poco esfuerzo del Gobierno para trocar una prometedora
política de negociación en una cultura de la sumisión por el sencillo expedien-
te de radicar la función cíe la evaluación de la calidad ^•n una agencia cuyo giro
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y finalidad sea consolidar la cadena de supervisión, reduciendo la evaluación a
asignación directa de fondos.

PUNTOS FOCALES EN POLÍTICA DE LA CALIDAD

Si se cuenta con esa posibilidad, entonces los actuales esquemas, mecanismos
y procedimientos sentados para la evaluación de la calidad están claramente
lejos de ser estables, incluso aunque la función (como todos conceden, aunque
sin duda por distintos motivos) sea esencial en la gestión de los sistemas masivos
de enseñanza superior. Desde que tales procedimientos nacieron en un torbelli
no de juridización, economía de costos y presión hacia mayor «productividadn
-donde esto último se expresa en número de graduados, proyectos de investiga-
ción terminados en plazo o articulos publicados- no es ilógico sugerir que revi-
siones de esos mismos procedimientos traerán, como no, nuevos cambios tras
de sí. Si en el pasado reciente no ha pasado algo así, estos cambios dependen es-
trechamente de las ideoingías social y económica preferentemente contraídas
por los partidos en el poder. Como encrucijadas donde se instrumentan las prio-
ridades políticamente determinadas, por un lado, y donde se juzga la cultura de
las disciplinas por otro -demasiado a menudo con úna especie cíe mentalidad de
edistón bajo>r las agencias de evaluación de la calidad son, par excellence, la pales-
tra donde las «políticas de calidad» se forjan y proclaman. O sea, como el «nivel
supervisonl sustituye en los sistemas de enseñanza superior a lo que algunos
sociólogos de la organización denominan «nivel medio» en la toma de decisiones
(Clarck, 1983) y puesto que crece su importancia en la conformación general de
los sistemas individuales, hay ahí una excelente razón para seguirles la pista de
cerca.

LA DIMENSIÓN INTERNACIONAL

En teoría, la calidad es universal. Sin embargo, las convicciones de los parti-
dos políticos, el poder de la Administración central, el peso de las culturas disci-

plinares ( Becher, 1989) y la historia de las Universidades en cada país producen
diferentes interpretaciones y, como hemos visto, dan lugar a considerable varie
dad tanto en los propósitos por los cuales se plantea la calidad en la enseñanza
superior como por las organizaciones formales destinadas a sostenerlos. Así es

como debería ser, cabe argiiir. A pesar del rápido incrernento del número de

estudiantes que salen al extranjero par estudiar en el marco cíe diversos progra

mas europeos como COMETT, ERASMUS y TEMPUS, suhsiste el hecho (y no lo

será menos en un futuro previsible) de due la gran mayoría de los estudiantes

no tendrán movilidad a lo largo de sus estudios. Es, pues, completamente apro

piado que si los sistemas de evaluación de la calidad tienen como objetivo que

los estudiantes qua consumidores sean provistos de información fiable de las

ofertas de los Departamentos y centros, la mayor propiedací deberían tenerla

aquellos que van a continuar estudiando en su país natal. Hay Inclus0 urla ^USflfl

cación pragmática para apoyar las diferencias en la evaluación de la calidad
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entre distintos sistemas. Esta justificación, implícita en la ideología que alumbró
la evaluación de calidad contemporánea, es que tal diversidad puede permitir un
criterio sobre cómo funcionan esos mismos sistemas de información y io eficaces
que pueden resultar para los estudiantes que, aplicándolo, estén en posición de
emitir un juicio comparativo.

Este argumento no se limita a los estudiantes: igualmente puede extenderse
a otros elementos en la ensettanza superior que pueden tener movilidad, por
ejemplo, graduados, lectores e investigadores. En otras palabra, la movilidad
dentro de la Unión Europea, al ofrecer experiencia sobre la manera cómo otros
realizan esta función, tiene la posibilidad de obrar como un estudio comparativo
de los procedimientos y criterios empleados en los sistemas nacionales de
evaluación de la calidad y hacer un balance de los mismos. Esto es un aspecto
importante, aunque quizá poco discutido, en un momento en que se está esta-
bleciendo nuevos sistemas de evaluación externa. A medio plazo, no obstante, la
evaluación externa de los evaluadores, sus métodos y trabajos llevan cierta
ventaja para evitar el parti pris que indudablemente se derivaría del hecho de
que quienes han de ser evaluados sean, a su vez, los únicos que evalúan.

Aunque la movilidad académica pueda incentivar la comparación de los
distintos sistemas de evaluación que pululan por Europa occidental, parece ine•
vitable la cuestión incordiante y polémica de si la Unión Europea no debería
tener «su propio» homólogo supranacional. En relación con esto, el Tratado de
Maastrique contiene algunas frases curiosamente ambiguas que giran preci-
samente en torno a la «calidad». Por descontado, el tratado reconoce que la
educación en general, y la educación superior por extensión son materias de
los Estados miembros. Sin embargo, la Comisión de la Unión Europea se reser-
va el derecho de comple^ar cuando sea necesario (la cursiva es mía) la actuación
de los Estados miembros para asegurar eeuna educación de calidad» (une éduca-
!ion de quali!é) (Council of the European Communities, 1992). A1 margen
totalmente del ya familiar dilema de yué constituye exactamente «una educa^
ción de calidad», la' gama cornpleta de los temas planteados a nivel nacional se
repite por encima del mismo. Si esta función ha de tener una «dimensión
european, ĉcómo._debe ser administrada: por las mismas Universidades (Van
Vought, 1991) o par una esprcie de inmenso ente paraestatal a escala europea?
(Smíth y Schínk, 1993).

Las alterantivas han sido expuestas, sin duda, y algunas sugerencias se han
anticipado por las partes interesadas. Se ha experimentado en esta cuestión
con mecanismos como el Esquema Comunitario de Convalidación de Títulos:
la primera vez en !a historia de ese instrumento due un sistema de unidad de
crédito se aplique sobre más de un sisterna nacional de enserianza superior.
A nivel institucional, los distintos programas comunitarios incorporan su eva^
luación, la cual, si ac.tualrnente se usa con fines contables en el seno de la Co^
misión para el Tribunal cíe Cuentas y para los Estacíos miembros, laodría, fusio^
nando datos a nivel de institución, cíar alguna indicación sobre los resultados
individuales de los establecimientos en el marco de los proKrarnas comunita
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rios aunque, por supuesto, esto presuponga que la excelencia es coextensiva
con participar en tales programas -una interpretación algo estrecha de lo que
constituye la «calidad»-. En suma, si las políticas de calidad son un epígrafe
central en las agendas de los Estados nacionales, la batalla decisiva en el esce-
nario europeo está por librar. Pero una vez que se fibre, la ironía está en que
la negociación sobre lo qué sea negociable improbablemente será un cometido
de las instancias de la enseñanza superior. Seguramente estarán allí -al fondo-.
La negociación será mantenida, como siempre ha ocurrido en los asuntos de
educacián a nivel comunitario, por funcionarios, esos que se consideran a sí
mismos agestores», y diferentes niveles de las misiones nacionales permanen•
tes, todos ellos sobre un tráfago de «pasilleos y grupúsculos», en o«rondando
Bruselas», y cuyos lazos con la enseñanza superior son sorprendentemente
elásticos.

CONCLUSIÓN

En este repaso, hemos examinado las políticas de calidad desde diferentes
perspectivas -histórica, organizativa, comparativa-. La preocupación central de
este análisis no ha sido el detalle técnico -la technici!é- de cómo tal o cual
propiedad se define y verifica. En lugar de eso, hemos dado por supuesto que tal
definición se ha hecho y hemos pretendido examinar las implicaciones que susci•
ta para los sistemas de educación superior que respaldan diferentes modelos y
díferentes procedimientos.

Nadie en su sano juicio contradiría que la meta de extender la oportunidad
de una educación superior de primera clase a todos cuantos crean que pueden
beneficiarse de ella es una excelente, laudable y generosa ambición. Ni nadie
puede desafiar el corolario de esta ambición, a saber, que no es menos cuerdo
admitir que no basta demostrar que «la caiidad» existe para tenerla. Aún más,
hay algo deshonroso en el espectáculo de gobiernos que ínsisten en conseguir
una enseñanza superior «de calidad» y al mismo tiempo estén resueltamente em-
peñados en modificar las condiciones bajo las que funciona esta enseñanza. Pi-
den calidad a la vez que no quieren o no pueden mantener su parte en el trato.
A1 contrario, la responsabilidad financiera que los gobiernos buscan «descargar» .
se endosa a la enseñanza superior como un beneficio deseable.

En un nivel más amplio, existe una deslumbrante contradicción -cargada de
consecuencias que van mucho más allá de la enseñanza superior- en el hecho
de proveer «calidad demostrada» cuando el desempleo, que puede ser
considerado como una carencia en la calidad de vida, ha aparecido incluso entre
los poseedores de los mejores diplomas. Es la más paradójica y precaria
situación. La lógica misma que subyace a los conceptos de csatisfacción del
consumidor» o«contabilidad cara al cliente» como base moral o incluso afilosóC-
ca» del «control de calidadu contiene su priopio men!ís. La satisfacción del consu•
midor depende estrechamente de la expectativa de lo que podrá hacerse con
una titulación. Cuanto más clara la «nota» en calidad, más altas las expectativas.
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"I'odo esto está muy bien en una economía boyante. Pero cuando no hay puestos
de trabajo o cuando los gobiernos no han considerado hasta hace poco
responsabilidad suya asegurar trabajo para sus pueblos porque olvidaron preve-
nir la migración de empleos a otros lugares, aquélla es una receta para tiempos
mejores. Por primera vez en muchos años, surge la pregunta de por qué no ha-
bremos sabido ver la repetición de un viejo mecanismo bien conocido y descrito
por el tratadista político francés del x[x Alexis de Tocqueville. En su estudio so-
bre el anciera régime, De Tocqueville anotó que el malestar no estalla en los tiem-
pos de más horrenda miseria; llega cuando las cosas están mejorando, cuando la
gente tiene tiempo para reflexionar sobre las expectativas infundadas y las espe-
ranzas frustradas.

Si los gobiernos están dispuestos a asumir hasta los posos las consecuencias
de «descargarn al Estado, de los programas de cobertura de costos, de la «privati-

zacióm^ como recurso para reducir el gasto público, de recortar los niveles de

renta y talar la protección social, entonces no pueden sorprenderse demasiado
ante la irritación de aduel sector popular -los jtivenes- cuyas expectativas, aviva-

das por la retórica del flamante control de «calidadu se desinflan rápidamente

por la política de empobrecimiento deliberado que los gobiernos han contribui-
do a desarrollar en el merc.ado de trabajo. Por hacer nuestra una frase de Louis

Chevalier, historiador francés de los movimientos sociales del x[x, de esa rnane-

ra las classes labourieuses se convierten en classes dan^ereuses.

Claramente, la política de calidad, incluso en la esféra lirnitada que implica
la c:nser}anza superior•, tiene consecuencias que desbordan los pasillos del po•
der, Irts alamedas de la academia. Las Universiciades no tienen nacla que terner
dr los sistemas de evaluación de la calidad pero sí tienen todos los motivos
para ser escépticas con esos que los idean, teniendo en cuenta que rara vez se
les aplicarán a ellos mismos. Lo que las Universidades pueden temer sensata
rnente, sin ernbargo, es la pérdida de la «calidad de vida» en otras instituciones
y partes del edificio social, una situación a menudo presentada conveniente•
tnente como quejas de la enseriarrza superior por haberse visto obligada a«su
bir la calidadu, y yué "al final se convierte en una cortina de humo para enmas-
carar aquélla.

(Traducción: Ángrl Carrión.)
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