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Resumen
Es fa un analisis critic de la avaluacid de la docéncia universitaria. Es tenen en compte els
ultims vint-i-cinc anys de la mateixa en la Universitat Autonoma de Barcelona. S'explica el

fracas de la mateixa i la falta de criteris en la seva implantacié. EI model del professor
expert com opci6 possible.
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Abstract
A critical analysis is developed on the evaluation of university teaching. Twenty-five years
of evaluation at the Universitat Autonoma of Barcelona are considered as failure. Its lack

of reliability is explained through the absence of criteria in its implantation. The model of
the professor expert is explained as an option.
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Queé ha passat amb la qualitat de la
docéncia?

L’interés pel tema de I’avaluacié de la
docéncia universitaria (i també de la recerca,
encara que aqui només hi entro de
resquitllada) ja és historia —a partir de I’LRU
de I’'any 1983, per ser exactes. D’aleshores
enca, ha anat apareixent un nombre
considerable de treballs sobre avaluacié de la
qualitat de la docéncia que han permes, en
alguns casos, estructurar una associacié de
conceptes i metodologies que li han donat
una mica més d’entitat.

En general, a les universitats de I’Estat, sense
excloure’n les catalanes, s’han menyspreat
aquestes informacions a favor d’una barreja
d’esforcos errats, principis, pseudomeétodes i
creences, freqientment desordenats i
deslligats del coneixement cientific. Cal
suposar que no es tracta d’una decisid
voluntaria ni malvolent, siné d’una més de les
metamorfosis que pateixen les idees
generades a la universitat quan sén
colonitzades per les conjures i conjuntares
politicosocials i, adhuc, de tant en tant, per

alguna  mentida  institucional, si  no
d’arrogancia disciplinaria. Alld que és
politicamente correcte i la ignorancia

substitueixen els
d’antuvi.

pressuposits  divulgats

Pero anem a pams.

Els conceptes centrals de la tematica:
avaluacio, qualitat i docencia

Pel que fa al primer concepte, els psicolegs
amb una mica d’experiéncia investigadora el
tenen per la ma; els altres dos s6n una mica
més complexos.

Mesura i avaluaci6

Tots sabem que mesurar €s una activitat
mitjancant la qual s’obté certa informacio. La
validesa i la fiabilitat son els seus corolelaris;
per tant, la mera obtenci6 d’informacio, per
valida i fiable que sigui, no representa cap
avaluacio.

Per0 n’hi ha més: qualsevol procés
d’avaluaci6 parteix d’una intencionalitat; en
un programa d’aprenentatge, [I’objectiu
fonamental no és conéixer quin rendiment
han tingut els alumnes, sin6 valorar I’eficacia
del programa per tal d’assolir I’aprenentatge
en questio.

Aixi doncs, la mesura anira seguida de dos
corolelaris diferents. D’una banda, I’eficacia
es considera el resultat d’una activitat
determinada en termes d’assoliment d’uns
objectius préviament proposats. En la qualitat
docent, I’eficacia equival a I’optimitzacid
dels resultats obtinguts pels alumnes en
termes de les alteracions esdevingudes
internament, de forma forca independent del
rendiment demostrat. De I’altra, I’eficiéncia:
el resultat de la utilitzaci6 optima dels
recursos humans i materials per aconseguir el
maxim d’eficacia, per temps o per persona,
no en una sola ocasié puntual. Aixo significa
que la relacio entre eficacia i eficiencia és,
sovint, contradictoria, com quan es pretén
que un professor augmenti la seva eficacia
incrementant el nombre d’alumnes, la qual
cosa redundara, probablement, en Ila
disminuci6 de la seva eficiéncia.

Criteris

Un altre dels components de I’avaluacié que
no son presents en el simple mesurament sén
els criteris. Atés que I’avaluaci6 és un sistema
de presa de decisions, tota avaluacid
requereix una serie de criteris aprioristics que
representen no solament les expectatives
sobre els resultats sin6 també, especialment,
la magnitud de les decisions. D’aquesta
manera, els criteris de decisi6é defineixen quin
tipus d’informacié és necessaria per a la
presa de decisions.

Qualitat

La qualitat fa referéencia a les propietats
inherents d’un determinat objecte (alt, baix,
gros, prim, etc.); el que els classics
anomenaven qualitats ontologiques i que
constitueixen la seva estabilitat: cada objecte
és el que és. D’altra banda, també és la
disponibilitat o no d’un adjectiu referit a
I’objecte, la qual cosa permet delimitar —
establir— si I’objecte és bo, molt bo o
excelelent.

I els classics tenien clar que els valors no sén,
simplement estan. SO6n transhumants i
inestables. Per exemple, un pernil no és més
que un pernil, compleix la qualitat de pernil,
és a dir, té «pernilitat» ontologica. Ara bé,
quan el seu gust, perfum, paladar, etc. o, el
que és el mateix, el valor comparatiu
d’aquestes propietats, canvien, la
«pernilitat» també varia.
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Qualitat en contextos instruccionals

Quan tractem la qualitat de la docéncia,
parlem de variables propies del procés
docent. Per tant, qualsevol analisi de la
qualitat de la docéncia ha de poder aportar
informacions que permetin descriure una
determinada materialitat de I’activitat
docent.

Una primera implicacié d’aquest enunciat és
que no pot ser valorada, com hem dit abans,
a partir dels seus productes o resultats. Com
a molt, aquestes dades aporten informacid
sobre I’eficacia, aspecte que, sens dubte,
forma part de les caracteristiques —també ho
hem anunciat— de la docéncia, pero no és una
de les seves caracteristiques inherents o
definitories. Que una docéncia determinada
resulti eficag dependra de les condicions del
context en qué es porta a terme.

El fet que un pernil es vengui més o menys
depén d’un conjunt de factors, com ara que
sigui de Jabugo, de Jabugo de debd, mig
Jabugo, tires de Jabugo, del pais o substitut
de pernil, com les cuques de gula que fan
d’angula. Naturalment, a tot aix0 caldra
afegir la percepcié gustativa dels compradors
o el preu de cadascun dels productes oferts.

Aquests factors sén completament aliens a les
seves caracteristiques inherents.

El procés d’ensenyar
Ensenyar: tothom serveix?

Diguem per endavant que en el cas del
professor universitari sembla existir un cert
consens social gracies al qual tothom serveix.
Rarament, en les oposicions i concursos, tret
d’algun cas de deficiéncies fisiques i fins i tot
psiquiques, que s’han resolt favorablement
per al concursant, s’hi ha inclos com a
problema la competencia docent de la
persona candidata. | aixd equival a dir que la
docéncia és irrellevant. Rarament, en
oposicions i concursos a places de professorat
universitari, la manca de competéncia docent
—fins i tot la incompeténcia manifesta— per
part del concursant en determina la
desqualificacié.

Ensenyar no pot ser mai independent
d’aprendre, ja que, malgrat que I’acci6
docent és a carrec del professor, només té
sentit si va adrecada a algu que vol aprendre.
La qual cosa, si bé no és exclusiva de

I’ensenyament, li confereix una peculiaritat
notable. Per aquest motiu, I’expressid procés
d’ensenyament-aprenentatge resulta
afortunada per designar el que ocorre —o en
tot cas hauria d’océrrer— en una aula. Alhora,
justifica la vinculacié del concepte d’eficacia
docent a I’entorn en el qual s’imparteix la
docéncia de qualitat.

Aix0 implica I’estil personal amb qué cada
docent porta a terme el procés d’ensenyar,
de la mateixa manera que [’alumne
s’enfronta a I’aprenentatge d’acord amb un
estil que li és propi. Ambdds extrems han es-
tat ignorats durant llarg temps. Existia un
ampli consens entre els docents en el sentit
que els aprenentatges semblaven assolir-se
d’acord amb unes pautes idéntiques per a to-
thom; per tant, era raonable suposar metodo-
logies idéntiques per ensenyar. O, el que és el
mateix: que tots els professors eren iguals.

Contemporaniament s’ha assumit I’existéncia
de la diversitat en els estils d’aprendre, asso-
ciats a les caracteristiques i les necessitats
particulars de cada alumne. Poca cosa s’ha
dit sobre la diversitat d’estils d’ensenyament.
En tot cas, que podien ser utils en la docen-
cia.

Qualitat i control de qualitat

Més enlla del concepte general de qualitat,
desenvolupat en I’epigraf anterior, I’intent
d’avaluar la qualitat docent és un procés
manllevat dels controls de qualitat que es
realitzen dintre dels ambits economics,
industrials i empresarials. Probablement, la
cultura de la universitat- empresa ha facilitat
aquest tipus de canibalitzacié. Aquesta és una

avaluaci6 d’una mesura  aparentment
raonable per controlar productes (béns
materials, habitualment). En termes

economics, la qualitat d’un objecte és una
funci6 de les qualitats i quantitats de
cadascun dels seus components. Aquests
components estan constituits per la matéria
primera i els processos implicats en la seva
elaboracio.

Els exemples son abundants. Posem el cas
d’un cotxe. La qualitat d’aquest sera el
producte d’haver utilitzat bons materials en
les quantitats adients i seguir els processos de
fabricacié que garanteixin un bon acabament,
fiabilitat de funcionament i manca d’avaries.
Perfecte. Perdo, quan el producte és la
docéncia, apareixen algunes complicacions.
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Primera. Quina és la «matéria primera»? a)
els continguts? b) els materials didactics, els
llibres? c) el personal docent? e) I’alumnat? f)
el procés de fabricacié? g) totes les anteriors
s6n correctes?

Segona. El producte industrial necessita certs
elements d’homogeneitat (totes les unitats
d’un mateix producte sén molt semblants
entre si); normalitzacié (categories estables
de caracteristiques dels productes); i
tolerancies (marges de defectes o
discrepancies amb el prototip de cada
categoria). Sota aquestes condicions, els
controls de qualitat es redueixen a I’aplicacid
de certs procediments que permeten valorar
i, si escau, acceptar o descartar partides de
productes. Qué fa I’empresa quan creu que el
control de qualitat li costa massa car?
Simplement el fa atzarés o no el fa.

En aquestes condicions, quin és el producte
defectuos en la docencia?

La normalitzacié esdevé igualment inviable a
causa de la variabilitat del producte. | la
tolerancia perd, aqui, el seu sentit, atés que
esta pensada per a condicions en les quals la
variabilitat dintre de les categories és molt
baixa: un cotxe defectuds cada cinc mil, per
exemple.

La valoraci6 d’ensenyar:
criteris?

amb quins

Creences que obstaculitzen I’avaluaci6 de la
qualitat docent

Primera creenga: qui sap la seva disciplina
sap ensenyar-la.

A partir del moment que vam acceptar que el
rol de I’ensenyant no és el de transmissor de
coneixements, I’afirmacié anterior va deixar
de tenir sentit. | si, a més, assumim que la
tasca del professor és la de gestionar els
recursos que sén significatius en el procés
instruccional, cal reconeixer que saber és una
condici6 necessaria pero en absolut suficient.

Segona creenga: saber comunicar és suficient
per a «una docéncia adient».

Sens dubte, en aquest cas I’alumne aprén
certes coses, esta més atent i potser, també,
més motivat; pero la bona comunicacié només
és una de les influencies que poden exercir-se
sobre el procés d’aprenentatge, com els
ingents recursos que existeixen a banda de

I’esmentat (recordem-ne exemples: el bon Us

del temps, I’aprofitament de I’espai, I’Us
significatiu de materials bibliografics o
tecnologics, I’aprofitament dels recursos

cognitius dels mateixos alumnes, etc.).

Tercera creenca: I’avaluaci6 es justifica en si
mateixa.

| se sustenta en una base de teories
implicites, mimetismes, ideologies o altres
principis, que li donen sentit
independentment de la seva funcionalitat.
Aixi, son expressions justificatories prou
comunes: «cal avaluar, encara que sigui
malament», o0 aquesta més especifica:
«l’avaluacié doéna sentit a I’educacid»,
«l’avaluacié és garantia de transparéncia i
aquesta resulta imprescindible per al
funcionament democratic», «l’aprenentatge
ha de servir per distingir els bons alumnes
dels alumnes menys bons», «a tots els paisos
occidentals s’avalua», «cal fer-ho, doncs es
fa».

Resulta evident la fragilitat conceptual
d’aquestes  afirmacions: I'important és
avaluar, tant se val sota quina teoria, amb
quines variables 0 amb quins instruments.

Quarta creenca: els objectius de I’avaluacié
estan determinats convencionalmente per
algun tipus de decisio, legal o politica.

Aquests casos no garanteixen, en absolut, la
validesa técnica o funcional de I’avaluacio, el
que fan és «cobrir les espatlles» dels qui els
manen. Aquest tipus d’objectiu no aporta res
al context educatiu, ja que no aclareix quines
variables s’han de modificar, no preveu
possibles limitacions del context que s’ha
modificar, ni quins processos cal modificar,
mantenir o instaurar.

Cinquena creenca: el que compta és la
practica, i la teoria no és rellevant en aquest
procés.

Que és el mateix que dir que qualsevol ho pot
dissenyar i dur a terme. Davant d’aquesta
afirmacié, cal recordar que la teoria és
I’encarregada de modelitzar els processos que
s’han d’avaluar i de determinar les variables
significatives i la forma en qué poden ser
quantificades. Per tant, no es tracta d’un
element trivial sin6 que és un nucli de
validesa fonamental del procés avaluador.
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Aquests principis, dits practics, actuen com a
directrius generals d’accid, sense ser rebatuts
ni justificats. A tot estirar, les apelelacions al
sentit comd, a la tradicid, a la ideologia o a
algun conjunt d’actituds son utilitzades a tall
de justificaci6. En cap cas no compleixen les
condicions d’una teoria cientifica
(congruéncia,  consisténcia, contrastacié
empirica, etc.). Aixi, es diu que un alumne
que no entén una materia és perque té un
mal professor. Com és obvi, aquest tipus de
generalitzacions solen apelelar a variables de
I’entorn docent, no propiament de I’accio
docent. Si, per exemple, s’utilitza el principi
que equipara la docencia de qualitat amb
I’organitzacié de les classes, s’esta assumint
que, com meés organitzacié, més qualitat. En
realitat, perd, si es consideren factors
evolutius, cognitius, curriculars i de
caracteristiques del docent, entre d’altres,
I’organitzaci6 s’apartara cada vegada més de
ser un predictor o un indicio de la qualitat.

Un altre exemple: es vincula la qualitat de la
docéncia a la quantitat de temps dedicat a la
docéncia. Aquest parametre s’avalua mitjan-
¢ant la quantitat de crédits d’una assignatu-
ra, la durada de les classes, el compliment i
la puntualitat en Iinici i finalitzacid, i
s’apliguen les mesures adequades perque
s’augmenti el nombre de classes d’extensa
durada i amb puntualitat en I’execuci6. Se-
gons el principi anterior, augmentant aques-
tes accions hauria de millorar la qualitat do-
cent; pero, i si es tracta d’un mal professor?
Simplement s’hauran aconseguit realitzacions
docents péssimes i més freqlients. Sense obli-
dar el «detall» que quantitat i qualitat acos-
tumen a representar cares oposades de la ma-
teixa moneda.

El model del professor expert

Per articular les relacions entre mesures,
criteris i objectius de I’avaluacié, resulta
necessari disposar d’una modelitzacio, al més
precisa possible, del fenomen que es pretén
avaluar. Aquesta modelitzacio esta
constituida per: en primer lloc, justificar si
els objectius de I’avaluacié sén pertinents i
possibles; per exemple, si I’avaluacié posa de
manifest mancances, cal disposar de formes
de millora reals d’aquestes, no de formes
genériques i suposadament vinculades a la
millora docent; en segon lloc, a partir del
coneixement dels processos implicats,
facilitar I’establiment dels criteris i les

variables que seran significatius per a la presa
de decisions relacionada amb els objectius de
I’avaluacié; i finalment, quins sén els indicis i
valors que es poden detectar, quin significat
tenen i qué cal fer-ne.

Fins ara, el millor model que representa i
explica les caracteristiques que defineixen la
qualitat de la docencia és el del professor
expert. En aquest sentit, el professor expert
actua fonamentalment com a gestor de
variables instruccionals. Els seus processos
mentals li permeten construir configuracions

instruccionals eficients combinant
caracteristiques dels alumnes, recursos
propis, requeriments curriculars i

condicionaments contextuals; informacions
instruccionals amb coneixement, de manera
que I’activitat final resulti molt propera al
punt optim que cada circumstancia educativa
pot assolir.

Cal destacar que el comportament del
professor expert esta constituit per
caracteristiques inherents a la funcié docent
i, en aquest sentit, representa el punt de
referéncia de la qualitat docent. Pero, tal
com s’ha apuntat, les caracteristiques
inherents son fonamentalment estables. Es
cert que determinades destreses 0
informacions poden ser adquirides, pero la
clau del funcionament expert no resideix ni
en I’experiéncia, ni en la formacié, siné en la
combinacié de recursos propis, tot i que
requereixen un marge de prova,
desenvolupament i posada al punt. La
consequeéncia és forgca evident: I’avaluaci6 de
la qualitat docent permetra, essencialment,
descriure les caracteristiques de cada
professor situant-les en relaci6 amb el
referent expert. ElI marge de millora sera
limitat, circumscrit a I’adquisicio de destreses
parcials o a [I’ampliacié i elaboracio
d’informacions, siguin curriculars 0
instruccionals. Aixi doncs, I’interés d’avaluar
la qualitat docent sera, en tot cas, el de
conéixer, demostrar o confirmar les
caracteristiques d’un o diversos professors.
Com a molt, possibilitara apurar-ne
I’optimitzaci6. Perd no podem anar gaire més
enlla.

Quelcom de diferent es produeix quan la qua-
litat deixa de ser una caracteristica inherent
de I’objecte i passa a ser una conseqiiéncia
de la seva valoracio. Es a dir, es produeix una
inversié de termes: del «té bones qualitats i,
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per tant, és valorat» es passa a «és valorat,
per tant, ha de tenir bones qualitats».

Sembla evident que, en aquest cas, causa i
efecte no son intercanviables. Recordeu
també que aquestes valoracions tenen la
mateixa estabilitat que els criteris que les
sustenten i, tenint en compte que
habitualment son criteris socials i culturals,
cal esperar que, en la practica, la qualitat de
qualsevol tipus de docéncia canvii en el
temps, sense que la docéncia en si hagi sofert
cap modificacié, ja que la qualitat es genera
en la valoraci6, no en les propietats
intrinseques de la docéncia. Ben igual que el
pernil.

En concordanga amb el marc teodric del
professor expert, I’Gnica via original de
superar aquest conjunt d’irreveréencies a les
condicions d’aplicaci6 del métode —
economic— consisteix a transformar alumnes,
continguts, condicions, caracteristiques
personals, etc. En variables que, sense formar
part de la funci6 de qualitat, son gestionades
pel docent. En consequéncia, aquesta gestio

sera I’Gnic element comparable entre
diversos docents, matéries, aules o grups
d’alumnes, i aportara homogeneitat al

producte. Com que els marges de variacié son
reduits (tolerancia), es poden establir
categories de docents segons la seva
competéncia gestora (normalitzacio). A partir
d’aqui, I’extrapolaci6 és licita.

Precisament per aquest motiu, resulta
especialment interessant la proposta d’aillar
els criteris de qualitat docent a partir de
I’analisi de la propia actuacié docent, tal com
es proposa en els estudis sobre professors
experts. Podem afirmar que els professors
experts (igual que els experts d’altres ambits,
com per exemple la cirurgia, la informatica o
els escacs) s6n aquells que desenvolupen la
seva activitat professional de forma optima. |
els responsables de I’esmentat éxito sén, en
gran manera, els processos cognitius mentals
que porten a terme i mitjancant els quals
assoleixen un aprofitament modélic de les
condicions i informacions procedents de
I’entorn, aixi com una presa de decisions
precisa i adequada sobre les questions
instruccionals.

En aquest sentit, I’expert és el prototip de la
qualitat docent, de manera que Ila
identificacid, I’analisi i la ulterior explicacié

dels processos que caracteritzen la seva
actuaci6 professional constitueixen, de
moment, el millor acostament als criteris de
qualitat docent (Sternberg i Gorvath, 1995).
Tanmateix, no es pot perdre de vista que no
es tracta que tots els docents actuin com
experts —el nombre dels quals, en qualsevol
ambit, és molt discret—, sind de veure fins a
quin punt i en quins aspectes I’actuacio de
cada docent en particular s’aproxima al
prototip d’exceleléncia docent.

Tampoc no es tracta que tots actuin igual, és
a dir, que portin a terme de la mateixa
manera idéntiques practiques professionals,
sind d’identificar fins a quin punt els seus
processos de captacid i elaboraci6 de la
realitat instruccional i de resposta a aquesta
mantenen  vives les constants que
caracteritzen la docéncia de maxima qualitat.

Finalment, tampoc no significa que I’actuacio
del docent sigui independent de I’entorn
instruccional en el qual esta immers —
recordem la importancia de la interaccié—,
sind que els processos d’interaccié amb
I’ambient evidencien diferents nivells de
competéncia i aprofitament, els més
destacats del quals son els que mostra
I’expert.

Per tal rad, la determinacié d’aquestes
constants o criteris de qualitat no pot ser una
mera qlesti6 d’opini6 més o menys
consensuada per les institucions educatives o
per I’Administracié, ni tan sols pels docents;
és una qlestio cientifica el plantejament i
resolucié de la qual corresponen a qui esta
cientificament preparat per afrontar-la, no a
qui només té experiencies i opinions referents
a aquesta tematica tan complexa, és a dir, a
qui només té un coneixement implicit i
experiencial pero cap de formal i cientific.

Un cop dilucidats els criteris que permeten
jutjar la qualitat de la docéncia, no només
ens trobem en disposicié de valorar-ne el grau
d’ajustament, sind6 que —el que és més
important— estem capacitats per indicar
quins aspectes han de ser objecte de millora
o perfeccionament.

Aquest Ultim proposit és I’Unic que justifica
I’avaluaci6 de  professors, la valua
professional dels quals ja ha estat sancionada
en actuacions prévies ja superades, com els
concursos, les oposicions, les proves de
seleccid, etc.
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