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n este ensayo esboza-
mos algunos elemen-
tos para el andlisis de
las tareas con las que
viene impulsiandose
en México la funcidon
de evaluacién en las instituciones de
educacion superior. El propésito es
contribuir al conocimiento sobre el
sentido y los posibles efectos de esas
actividades, atendiendo fundamental-
mente a su intencién de innovar la
praxis de la educacién superior.

M 1.Lapromocion de la evaluacion
en la educacion superior

El término “evaluacién” se aplica en
relacién con objetos y finalidades muy
diversos. Sus abundantes definiciones,
ademads, expresan la pluralidad de
concepciones que resulta de las miil-
tiples dimensiones de la evaluacién. Al
respecto, el concepto que tomamos
como punto de partida en este trabajo
es el siguiente: la evaluacién es, por una
parte, la accién que consiste en juzgar
el valor de un objeto; es, por otra, el
Juicio mismo que se emite.

Proponemos este concepto inicial
a partir de los siguientes supuestos.

a) Es un hecho que el término
“evaluacion” se emplea indistintamente
con los sentidos de accidn y resultado
de la accion. El primero suele enfa-
tizarse cuando la atencién es puesta en
la transformacién de las practicas de
evaluacién, en tanto que el sentido
de resultado se prioriza cuando la eva-
luaciéon cumple la funcién de ser
fundamento de decisiones o acciones,
como es el caso de los juicios de valor
que se hacen en los diagndsticos de
planes y programas, que justifican las
operaciones que se definen en ellos.

b) También es un hecho que en la
evaluacion educativa se emplean va-
riadas metodologias, que responden a
las caracteristicas de lo que se evalia,
los fines que se persiguen y la concep-
cién de evaluacién que se adopta. Pero,
en general, la accion central consiste
en juzgar el valor de aquello que se
evalia y su resultado se manifiesta
como juicios de valor, explicitos o no.
Ello ocurre incluso cuando se pretende
suprimir o reducir la subjetividad
mediante la medicién, pues sus resul-
tados de todos modos son portadores
de juicios de valor, como es el caso de
las calificaciones escolares que se
obtienen contando respuestas “correc-
tas” en los exdmenes.

c¢) Por lo anterior, adoptar un
concepto inicial de evaluacién que
incluyera como notas necesarias;
“recopilacién de informacién”, “ex-
plicitaciéon de criterios”, “toma de
decisiones”, “sistematicidad” o “inten-
cionalidad™,' acotarfa indebidamente el
andlisis de la evaluacion en la educa-
cion superior a las manifestaciones en
las que se dan explicitamente esas
inscripciones. Un ejemplo del resultado
que tendria ese acotamiento, seria que
al intentar hacer la historia de la
evaluacion en la educacion superior,
su inicio tendria que situarse hasta el
momento en el que pudieran reco-
nocerse notas como las sefialadas. En
este trabajo, por el contrario, asumimos
que para comprender la evaluacién en
la educacién superior es necesario
analizarla como una actividad con
cardcter histérico, en el sentido de que
se constituye durante su historia,
durante el devenir real de sus formas
concretas de efectuarse.

d) El concepto que proponemos no
incluye tampoco notas valorativas que
impliquen restringir la evaluacién a lo
que se pudiera entender como una
“buena” evaluacién. Ademds de las
razones expuestas en el inciso anterior,
juzgamos que definir lo que la eva-
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luacién debe ser, en funcion de valores
que se proponen para ser realizados en
su préctica, tiene que ser el resultado

de un proceso de fundamentacion a la
manera de la construccién de una teoria

prictica, como propone Moore,” y
no el punto de partida que prescribe
c¢6mo entender la evaluacion.

Con base en el concepto de eva-
luacién expuesto, entendemos que los
cambios promovidos al respecto en la
educacién superior, durante los tltimos
afios, no han significado su creacion ex
nihilo sino una propuesta para su
transformacién. Esto, que debiera ser
una obviedad prescindible, es necesario
afirmarlo en vista del sentido que se le
ha dado a éste y a otros cambios, de ser
nuevas eras que superan de golpe las
limitaciones del pasado; es un fend-
meno, cuya médxima expresion se
encuentra en las modas que forman
parte de los llamados “cambios sexe-
nales”, que es necesario tener presen-
te para comprender el tipo de impulso
que se ha dado a la planeacién en los
afios ochenta y a la evaluacién en la
actual década.

La evaluacidn, como la planeacién
y en general la administracién en la
educacién superior, son actividades tan
antiguas como la prestacion de ese
servicio pues sus instituciones nece-
sariamente han tenido que organizarse
y coordinar las acciones de sus in-
tegrantes, asi como prever y anticipar
la direccién de su desarrollo. Todo ello
implica la permanente toma de deci-
siones sobre las acciones que han de ser
realizadas, con base en juicios de valor
sobre las necesidades, los fines, los
posibles cursos de accién, los medios
y los resultados que se van obteniendo.
Esto puede decirse respecto a cada
institucién pero también en relacién
con el conjunto de las instituciones
de educacién superior, como parte del
quehacer de la administracién pdblica.

La evaluacion no es, entonces, una
actividad reciente. Lo novedoso, en
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nuestro pais, ha sido el interés gu-
bernamental por que se amplien y
profundicen las acciones que la consti-
tuyen, los cambios que para ello han
sido implantados en la administracion
de la educacién superior y que la
evaluacién es ahora un tema explicito
importante en la relaciones entre el
Gobierno Federal y las instituciones
piiblicas de educacién superior.

El interés del Gobierno Federal por
ampliar el alcance de la evaluacion en
las instituciones de educacidn superior
se hizo més notorio a partir de octubre
de 1989, cuando fue presentado oficial-
mente el Programa para la moderni-
zacién educativa 1989-1994, es decir,
el programa para el sector educativo de
la administracién de Salinas de Gortari.
En el Programa se hizo explicita la
intencién gubernamental de promover
la evaluacién en la educacién supe-
rior universitaria, como una de sus
“acciones principales”:

Impulsar un proceso nacional de
evaluacién del sistema de educacion
superior para determinar sus actuales
niveles de rendimiento, produc-
tividad, eficiencia y calidad. Dicho
proceso serd técnicamente conduci-

do por una comisién nacional de
evaluacién de la educacién superior,
surgida del seno de la CONPES. Esta
comisién actuard con el consenso de
las instituciones y contard con los
apoyos adecuados a la misién que
se le encomiende. La comisién habra
de basar su actuacién en un conjunto
de directrices que contemplen la
participacién institucional, en fun-
ci6n de normas claramente esta-
blecidas en cada caso: los resultados
serdn considerados para la deter-
minacién de las prioridades de
desarrollo de la educacién superior.’

Un mes después de ser presentado
el Programa para la modernizacion
fue instalada la Comisién Nacional de
Evaluacién de la Educacién Superior,
CONAEVA, como comisién de la Co-
ordinacién Nacional para la Planeacion
de la Educacién Superior, CONPES, un
organismo constituido por funcionarios
del Gobierno Federal, principalmente de
la SEP, y por funcionarios de la Asocia-
cién Nacional de Universidades e Insti-
tutos de Educacion Superior, ANUIES.
CONPES fue creada poco més de diez
afios antes, en enero de 1979, de acuerdo
con un esquema de planeacién elabora-
do durante 1978 por la SEP y la ANUIES.

#

Serie Cuadernos

Jiménez Zapata




SR

e

fo=

i

Una de las primeras actividades de
la CONAEVA consistié en la elabo-
racion de un documento®* en el que fue
definido el marco de referencia con el
que habria de operar la Comisién, asi
como criterios, categorias de analisis,
indicadores y procedimientos, desti-
nados a orientar la evaluacién de la
educacion superior, como sistema y a
nivel de las instituciones.

En el Programa para la moderni-
zacidn, la promocion de la evaluacién
estd expresamente vinculada con uno
de sus principales propésitos declara-
dos: mejorar la calidad de la educacién.
A nivel del discurso, ese mejoramiento
no se reduce al nivel macro de la
educaci6n superior; por el contrario, se
reconocen caracteristicas representa-
tivas de la calidad educativa en el nivel
de los sujetos. Se dice, por ejemplo:

Con base en sus propios diagndésticos
y programas, las instituciones de
educacién superior universitaria, han
propuesto como parte de su moder-
nizacién, evaluar sistemdticamente
su actividad, planear coordinada-
mente su desarrollo y disefiar y
ejecutar programas de superacién
académica que permitan atender
la demanda educativa con mejor
calidad; diversificar la formaci6n del
estudiante para hacerlo un pro-
fesional con caracteristicas flexibles,
formacién multidisplinaria y una
actitud emprendedora hacia el trabajo
y la produccién; fomentar el trabajo
personal y la formacién para el
autoaprendizaje y la actualizacién
permanente; reforzar los mecanismos
de actualizacion, evaluacién y pro-
mocién del personal académico...®

En el documento de la CONAEVA
se recoge del Programa para la mo-
dernizacién la relacién evaluacion—
mejoramiento que asume, como queda
expresado en los propésitos de la
Comisi6n: “...impulsar un proceso de
evaluacién nacional, mediante la
formulacién de criterios y directrices

generales, y de proponer politicas y
acciones tendientes a mejorar las
condiciones actuales de la educacién
superior™.® Asimismo, en el documento
de la CONAEVA se exponen linea-
mientos referidos a los diversos niveles
sistémicos de la educacién superior y
a todos los elementos y procesos
académicos y administrativos.

La creacién y operacién de la
CONAEVA, asi como del Sistema
Nacional para la Evaluacién de la
Educacién Superior que la Comision
defini6 en el documento citado’ , ofrece
el interés de ser una muestra muy
representativa de lo que es la eva-
luacién en ese nivel educativo. Pode-
mos destacar al respecto las siguientes
caracteristicas:

a) En la evaluacién de la educacién
superior, se agudizan los tipos de
division social y técnica del trabajo que
estratifican a los participantes y les
asignan a los niveles relativamente
superiores las funciones de direccion y
control. Los principales estratos son,
desde el punto de vista de las funciones,
los directivos, los técnicos, el personal
administrativo, los académicos y los
estudiantes; desde el punto de vista de
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los niveles de poder, también hay que
distinguir entre los sectores centrales
(como los directivos y técnicos de la
SEP o, en su ambito, de las rectorias)
y los sectores periféricos, asi como
entre los subsistemas administrativo
y académico.®

b) La evaluacién es tan compleja
como lo es el sistema del cual forma
parte, por lo cual tiene por objeto tanto
a las instituciones en lo particular como
a la educacién superior en su conjunto,
en la totalidad de sus funciones y
elementos. Sin embargo, no hay en
rigor articulacién entre los diversos
tipos de evaluacion, pues cada uno es
realizado desde la perspectiva e inte-
reses que tienen sus ejecutores, como
consecuencia de una divisién del
trabajo que propicia una visién frag-
mentaria, enajenada, de las actividades.

c) La evaluacién, como la praxis
educativa de la que forma parte, es
una actividad social en la que sus
participantes intervienen con varia-
dos niveles de conciencia acerca de
sus fines particulares y colectivos. En
este contexto, las acciones rutinarias,
que demandan y a la vez exigen los
menores niveles de conciencia, sélo
aparentemente hacen posible alcan-
zar fines colectivos como los que se
le asignan a la evaluacién de la
educaci6n superior, pues en realidad
son ineficaces para ello o incluso su
efecto es contrario a tales fines, pues
constituyen propiamente una practica
que deviene inintencionada.’

La accion colectiva no rutini-
zada, por otra parte, s6lo es posible
si: a) se impone un curso de accién
mediante el ejercicio del poder, 0 b)
se establecen acuerdos basados en
consensos. Lo primero se ha intenta-
do pero sin éxito, pues la complejidad
de las actividades que se realizan en
la educacion superior hace iniitiles
los mecanismos de control heteré-
nomo sobre los sujetos. Lo segundo
no se ha buscado realmente, pese a
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las intenciones declaradas por hacer
participativa la evaluacién de la
educaci6n superior.

d) Los niveles tedrico y simbélico
de la legitimacién de la evaluacién
permanecen restringidos a un reducido
nimero de directivos y técnicos. Por
otra parte, son muy limitadas las
acciones que promueven el acceso de
los profesores y el personal adminis-
trativo no directivo a esos niveles, lo
cual se traduce en que las represen-
taciones y regulaciones que operan en
la practica correspondan con los niveles
del conocimiento autoevidente o de
proposiciones teéricas rudimentarias.'’

B 2 Laevaluacion

las comunidades institucionales

Las actividades con las que se
ha buscado extender la planeacién y la
evaluacién en la educacién superior
forman parte de un complejo proyecto
de innovacién educativa, es decir, de
un proceso organizado y coordinado de
cambio intencional. La innovacién
educativa es una prdctica, en el sentido
de actividad transformadora, que tiene
como propésito transfigurar algo que
€s, a su vez, una practica: la educativa.

Ese proyecto ha tenido alcance
nacional considerando sus fines y
estrategias, cuya operacionalizacién ha
requerido actividades que abarcan
desde el propio nivel nacional hasta el
del ambito de los proyectos especificos
de trabajo, en las funciones sustantivas
y adjetivas de las instituciones de
educacion superior.

Los resultados alcanzados en ese
proyecto distan de ser los esperados.
Mencionaremos solamente que, como
se ha sefialado en algunos estudios, la
planeacién y la evaluacién no tienen en
la préctica educativa real el impacto que
se ha buscado." Aunque evidentemente
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son muchos los factores que tienen que
ser examinados en el andlisis y expli-
caci6n de esa discrepancia, s6lo nos
referiremos al que consiste en el
insuficiente reconocimiento de que los
verdaderos realizadores de ese proyecto
tendrian que ser las comunidades de las
instituciones de educaci6n superior,
sobre todo el personal académico y el
administrativo no directivo, insu-
ficiencia por la cual no se ha promovido
eficazmente la participacion y compro-
miso de esas comunidades.

Decimos “insuficiente reconoci-
miento”, porque si bien se ha sefialado
la necesidad e intencién de que la
planeacién y la evaluacién sean par-
ticipativas, con referencia explicita a las
comunidades institucionales, muy poco
se ha avanzado en hacerlas posibles.
Aunque las diferencias institucionales
en cuanto a la participacién son un
hecho (manifestacién de la reconocida
heterogeneidad de las instituciones de
educacién superior), la colaboracién
de las comunidades, considerdandolas en
su conjunto, sigue siendo marginal.

En primer lugar porque se ha
seguido bdsicamente un modelo de
innovacién educativa que la asume

como la diseminacién de una inicia-
tiva de cambio, originada en un
ambito distinto, que estd “por arriba”,
a aquél en el que se ha de realizar.
Ademis, la diseminaci6n se ha dirigi-
do a quienes toman las decisiones 0
a quienes realizan las labores técni-
cas requeridas para la toma de de-
cisiones, es decir, respectivamente a
los cuadros dirigentes o técnicos."
En resumen, se ha asumido que a las
comunidades académicas les corres-
ponde ser receptoras y ejecutoras del
proyecto para la implantacién gene-
ralizada de la planeacion y la evalua-
cién, aunque cabe advertir que en
el nivel de su aplicacién concreta, de
su operacion, el sentido de ese
proyecto tiende a quedar oculto
porque cada ejecutor o grupo de
ejecutores trabaja en tareas espe-
cificas, cuya absorbente cotidianidad
es un obstidculo para la toma de
conciencia de ese sentido, es decir,
“los drboles no permiten ver el
bosque”. Asi, los disefiadores del pro-
yecto de generalizacién de la pla-
neacién y la evaluacion usualmente
no son quienes tienen que opera-
cionalizarlo, y para quienes se en-
cargan de ello, los trabajadores
académicos y administrativos, ese
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proyecto dificilmente estd presente
en sus actividades como finalidad y
experiencia consciente.

En segundo lugar, se ha avanzado
muy poco en promover la participacién
de las comunidades porque no se ha
buscado cambiar la estructura de
las interacciones politicas al interior
de las instituciones, asi como entre ellas
y las instancias gubernamentales. Preva-
lecen de jure y de facto las interacciones
que confieren el poder de la toma de
decisiones a los cuadros directivos, de
acuerdo con sus niveles jerdrquicos, y, a
través de ellos, a los cuadros técnicos, a
los llamados “expertos” o “especialistas™.
Como a ellos “les corresponde” controlar
la planeacién y la evaluacién pues
incluyen procesos de toma de decisiones,
la posibilidad de incrementar el nivel y
tipo de participacion de los académi-
cos y los trabajadores administrativos
no directivos, es obstaculizada por la re-
sistencia de quienes ven amenazado
su poder si se reduce el dmbito de sus
decisiones, asi como por las estructu-
ras organizativas que legitiman esas
interacciones.

El bajo nivel de participacion de las
comunidades ha contribuido a re-

énez Zapata
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producir el formalismo en la planeacién
y en la evaluacién,” entendido como
la aplicacién més aparente que real
de los modelos y las soluciones que se
prescriben para una determinada prac-
tica,'* lo que se traduce en que no todo
lo que se dice que se hard se realiza,
pero no por circunstancias adversas o
incluso errores derivados de la falta de
experiencia, sino porque se formularon
propésitos sin la intencién real de
alcanzarlos, cumpliendo meramente con
una formalidad.

El formalismo se ha dado desde el
nivel de los planes y programas nacio-
nales e institucionales, pero es en el ru-
bro de los proyectos de trabajo en el que
se ha operacionalizado. Es ahf, en ese
grado de la prictica educativa, donde
se hace real la escision entre lo que
deberia ser y lo que es, entre lo que se
dice perseguir y lo que se preten-
de realmente, entre la racionalidad que
se declara buscar y la sujecién a las
irracionalidades. Un ejemplo cotidiano
se encuentra en la aprobacién de
financiamientos para proyectos en
porcentajes que no tienen relacién
alguna con sus objetivos, metas, acti-
vidades o previsiones de gasto, e incluso
tampoco tienen vinculacién con los
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planes y programas en los que se
inscriben los proyectos. Esta forma
irracional de aprobar financiamientos
es tan comin que suele ser vista
como algo “natural”, como un obsté-
culo a vencer en cada proyecto de
trabajo y no algo que debiera ser objeto
de modificacién radical.

La persistencia del formalismo no
es sino una consecuencia, entre otras,
de que no se ha arribado a otra for-
ma distinta de entender y practicar la
planeacién y la evaluacién. A esa otra
forma, imaginada y vertida en los
documentos sobre la generalizacion de
la planeacién y la evaluaci6n, se ha
aludido con los términos “cultura de
planeacién” y “cultura de evaluacion”,
que se utilizan con el sentido de que
hay que avanzar hacia su consecucién.
Distingamos: antes de que se haga
realidad esa manera imaginada, pro-
yectada, ya existe una cultura de la
planeacién y la evaluacion, es decir,
la préctica de las mismas y el conjunto
de creencias y valores que las orientan.
En rigor, no se trata de pasar de una
fase sim cultura a otra con cultura, sino
de arribar a una cultura diferente.

Esa referencia a la cultura per-
mite reconocer que el proyecto de
innovacién al que nos referimos es
educativo en dos sentidos. En pri-
mer lugar, su finalidad es modificar
la prédctica educativa, por ejemplo
para mejorar su calidad, es decir,
tiene a la educacién como objeto de
transformacién. En segundo, tiene
como supuesto bdsico que los agen-
tes de esa practica modifiquen su
actuar, lo cual implica un cambio en
sus creencias y en sus valores pues
de ambos elementos dependen las
acciones que deciden realizar y las
formas en que las emprenden. Por
consiguiente, el proyecto de inno-
vacién es educativo también en el
sentido de que requiere de procesos
que hagan posible los cambios reque-
ridos en las creencias y en los valores
de sus agentes ejecutores.

#
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En el dmbito curricular se han dis-
tinguido con claridad esos dos aspec-
tos, aunque las soluciones no han sido
hasta ahora eficaces. Desde el inicio de
la década de los afios setenta, se ha venido
extendiendo la idea de que no son
suficientes los cambios en los planes y
programas de estudio para mejorar la
ensefianza, sino que también es nece-
sario promover la formacién de los
profesores mediante procesos educati-
vos ad hoc. Uno de los factores por los
que esa idea no se ha llevado a la practi-
ca de manera eficaz, radica en la pobreza
de muchas de las concepciones a partir
de las cuales se ha definido, y define, en
qué consiste la formacién de los pro-
fesores y como lograrla.

El aspecto mas negativo de esa po-
breza, es la omision de las dimensiones
politica y moral de la prictica educativa
en la que intervienen los profesores,
pese a que son fundamentales para su
participacion en la planeacién y en la
evaluacion. Que un académico (y, en
lo suyo, un trabajador administrativo)
participe de manera sustantiva, no
marginal, en el desarrollo del proyecto
o proyectos en que se inscribe su
trabajo, requiere, ademads de con-
diciones institucionales propicias, de
actitudes favorables a esa participacion,
las cuales por sus contenidos axio-
l6gicos son ubicables en la dimensién
politica, como la disposicién a ser
tolerante y arribar a acuerdos sobre las
acciones comunes a realizar, y en la
dimensién moral, como las actitudes de
respeto y honestidad al plantear y
examinar propuestas de accién comiin.

Para una nueva cultura de pla-
neacioén y evaluacién, es necesario
promover activamente aspectos como
los sefialados, mediante procesos
educativos fincados en procesos de
reflexion que hagan posible la auto-
evaluacién rigurosa y critica. La
autoevaluacién, de los individuos y de
las comunidades, es el proceso bésico
de esa nueva cultura, es decir, de una
nueva practica, con otras creencias y

otros valores. So6lo asi podré revertirse,
en el plano de lo curricular como en los
demis de la educacién superior, el
estado de cosas al que se refiere
Carrion:

Lo que se observa en las IES es
que persiste un descreimiento bdsico
en relacién con las actividades
reguladoras de la institucién de parte
de estas comunidades, que se ma-
nifiesta en diversas formas de resis-
tencia cuando se abre la posibilidad
de participacién y de toma de res-
ponsabilidades de cara a los procesos
de planificacién.”

En el actual impulso a la acredi-
tacién ya se habla de la necesidad de
una cultura al respecto. Consideran-
do las experiencias de los dltimos 18
afios, podriamos acordar la conve-
niencia de resignificar esa expresion,
sobre todo si tomamos en cuenta que
lo que se busca es “garantizar” a los
usuarios de los servicios educativos que
las instituciones y los programas
acreditados cumplen con los requisitos
de calidad académica...”’. Ahora el
cambio cultural tiene que extenderse
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al &mbito de la sociedad en su conjunto,
o por lo menos de los sectores que se
relacionan con ella. Poco se avanza-
rd en materia de acreditacién, como ha
ocurrido con la planeacion y la evalua-
ci6n, si se asume que su disefio y
control estd reservada a los dirigentes
y los expertos, en tanto que a los demads
agentes educativos bastard con indicar-
les las actividades que han de realizar.
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evaluacion con notas como éstas, es el
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sistemdtica. Guia teérica y prdctica.
Barcelona, Paidés-Ministerio de Edu-
cacién y Cultura (Espaiia), 1987.
p. 183.

2 “...mientras una teoria cien-
tifica es bdsicamente descriptiva y
explicativa, una teoria educativa no se
dedica a explicar como es el mundo.
Mis bien... su funcién principal es guiar
la préictica educativa. Su funcién es
principalmente prescriptiva y reco-
mendatoria... la teoria de la educacién
es principalmente una teorfa practica”.
Cfr. Moore, T.W. Introduccion a la
teorta de la educacién. Madrid, Alianza
Ed., 1980. p. 18.

3 Poder Ejecutivo Federal. Pro-
grama para la modernizacion educa-
tiva 1989-1994. México, SEP, 1989.
Serie Modernizacion educativa, No. 1,
p. 141.

P e e N T T O I I T T e i T T S S e e a0 38 e L N R T R P R e

Serie Cuadernos




\gﬁ'%r%:tg:%gég;és&%&%;;;
i i
§f?§’§5$§§?§$@?§‘&f§‘§ﬁ f
-
%ﬁé’%éﬂwﬂwéﬂ.?%
s
PR R AR e ERe e B ;

L e

s

mm e
"éz’&%o??:"ﬁ",?g:gg ’:‘g?'
& 38 .
. F 8 -
%tmw»-??,,,g,%&é 5"*\0?
. £
- -
= s

o i : a0

4 Véase CONPES-CONAEVA.
“Lineamientos generales y estrategia
para evaluar la educacién superior”. En
CONPES. Evaluacion de la educacion
superior. México, SEP, 1990. Serie
Modernizacién educativa, No. 5. pp.
13-134.

5 Poder Ejecutivo Federal, op.
cit. pp. 129-130.

6 CONPES-CONAEVA, op. cit.
p. 30.

7 El Sistema fue definido con
base en los procesos principales que en
él han de desarrollarse: “a) Procesos de
evaluaci6n institucional, a cargo de las
propias casas de estudio; b) Estudios
sobre el sistema de educacién superior
en su conjunto, a cargo de especia-
listas; ¢) Procesos de evaluacién inter-
institucional... mediante el mecanismo
de evaluacién de pares...”. Cfr. CON-
PES-CONAEVA, op. cit. p. 52.

8 Aqui “administrativo” se utiliza
en su sentido mas amplio y usual: se
aplica, por ejemplo, a quienes realizan
tareas de coordinacién, como los jefes
de departamentos administrativos o los
coordinadores de proyectos acadé-
micos, pero también a quienes sim-
plemente realizan actividades que
operacionalizan la funcién adjetiva.
Una manifestacion cotidiana de esta
estratificacion se da en el hecho de que
empleados sin cargos directivos, en
oficinas que realizan trdmites como los
de la expedicién de constancias y
certificados, pueden imponer al per-
sonal académico y a los alumnos
requisitos y procedimientos “admi-
nistrativos”, es decir, no estipulados en
la normatividad. La picaresca al res-
pecto es del dominio piblico, pero al
lector seguramente le resultard inte-
resante el estudio de caso que se
presenta en Romero Keith, José. “Re-
flexiones y aprendizajes en la trami-
tacion de una tesis de maestria o como
forjar el cardcter dentro de la UNAM™.
En Universidad futura. México, UAM

Atzcapotzalco, Vol. 7, No. 10, invierno
de 1995. pp. 121-123.

9 Un caso evidente es el de la
evaluacion del aprendizaje. Su précti-
ca usual es una forma institucionali-
zada y rutinizada de ejercicio del poder,
a la vez que éste es una de las con-
diciones que la hacen posible. La
rutinizacién hace posible esa forma de
evaluacion en la medida en que sus
participantes las aceptan como algo
natural, haciendo a un lado los fines que
supuestamente se trata de lograr con la
evaluacion del aprendizaje.

10 Cfr. Berger, Peter y Thomas
Luckman. La construccién social de la
realidad. Buenos Aires, Amorrortu,
1968. pp. 120-127.

11 Véase: ANUIES. Propuesta
para el establecimiento del Sistema
Nacional de Evaluacion y Acreditacion
de la Educacién Superior. México,
junio de 1996. Mimeo. passim. Arre-
dondo A., Victor A. “La estrategia
general de la Comisién Nacional de
Evaluacién de la Educacién Superior:
resultados preliminares”. En Arredondo
A., Victor A. (ed. y comp.), Evaluacion,
promocién de la calidad y finan-
ciamiento de la educacién superior.
México, SEP-Comisién Nacional de
Evaluacién de la Educaciéon Superior,
1992. p. 158. Hanel del Valle, Jorge.
“Panordmica de la planeacién de la
educacién superior”. En Ferndndez,
Alfredo L. y Laura Santini (comps.),
Dos décadas de planeacion de la
educacion superior. México, ANUIES,
1992. pp. 14-15. Fernandez, Alfredo L.
“Evaluacién de la planeacién de la
educacién superior”. En Ferndndez,
Alfredo L. y Laura Santini, op. cit. pp.
29-33. Pallian Figueroa, Carlos. “La
planeacion en la historia del desarrollo
universitario”. En Ferndndez, Alfredo
L. y Laura Santini, op. cit. pp. 42-45.
Llarena de Thierry, Rocio. “Impacto de
la planeacion en el desarrollo de la
educacion superior”. En Ferndndez,
Alfredo L. y Laura Santini, op. cit. p.

75. Landa G., Josii. “Subcomprensién
y pseudocomprension en el dmbito de
la planeacién y la evaluacién de la
educacién superior”. En Ferndndez,
Alfredo L. y Laura Santini, op. cit. pp.
117-126. Carrién Carranza, Carmen.
“La evaluacién de la planeacién de la
educacién superior: andlisis de su
impacto”. En Ferndndez, Alfredo L. y
Laura Santini, op. cit. pp. 179-181.

12 “Los cuerpos directivos de las
instituciones son hoy el eje fun-
damental para la ejecucién de los
procesos de planeacién... las insti-
tuciones han realizado modificaciones
politico—organizativas que promueven
una simbiosis entre técnica y politica,
esto es, asegurar tanto el conocimiento
técnico como la conduccién politica del
proceso”, en Fernandez, Alfredo L., op.
cit. pp. 25-26.

13 ANUIES, op. cit. p. 4.

14 Cfr. Paydn Figueroa, Carlos.
Bases para la administracion de la
educacion superior en América Latina:
el caso de México. México, INAP,
1978. pp. 68-69.

15 Carrién Carranza, op. cit. p. 181.

16 ANUIES, op. cit. p. 7.

i
e

-

=

TR e

L

s e
s

S S Y
il e

e

aifs T U

-

e e

Reencuentro 18, Junio 1997





