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Introduccion

Aqui me referiré al anclaje de la evaluacién (universitaria, en este
caso) cuando ésta se incorpora a un proceso mas global de planeamien-
to y desarrollo académico.

Asi, presentaré algunos supuestos tedricos y algunos referentes
empfricos del Programa que, con esa denominacion, estamos constru-
yendo y trabajando en la Universidad Nacional de Misiones.

A fin de caracterizar sus fundamentos y ubicarlos en el contexto
de las concepciones y practicas de planeamiento educacional vigentes
en el pafs en los dltimos veinte afnos, realizaré en primer lugar, una
somera descripcién de esos distintos modelos.

Al asumir, luego, que nuestra actual experiencia se inscribe en el
marco del planeamiento dindmico, me dedicaré a comunicar las estra-
tegias, alcances y producciones de este Programa en nuestro medio.

Allf destacaré las ideas que expresen, especialmente, el enfoque
acordado por el mismo para el desarrollo académico y las posiciones
frente a la problemética de la evaluacion que hasta ahora sustentamos.

Aprovecharemos asf esta valiosa oportunidad de difundir algunas
reflexiones y generar con ellas el valiosfsimo espacio del debate, que debe
nutrir todo proceso de produccién de conocimientos.

Los_paradigmas del planeamiento educacional

El planeamiento “programatico” o “normativo”

A los fines de la identificacion de algunos paradigmas del planea-
miento, seguiré en parte, la categorizacion propuesta por Fernandez
Lamarra y Aguerrondo (1). A partir de una primera etapa de “planea-
miento re-activo” que, de modo focal y disperso, se origind como
respuesta o reaccién frente a situaciones problematicas puntualés; se paso
en la década del 60 al enfoque claramente caracterizable como planea-
miento programdtico. Aqui encontramos ya, por su fuerte consistencia
y grado de estructuracion conceptual y metodolégica, un primer autén-
tico “paradigma” de planeamiento, capaz de dar cuenta, por su integra-
lidad, de casi todos los aspectos que lo implican. :

“g| planeamiento programatico, caracterizado, entre otras C0sas,
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por un marcado formalismo, necesita de diversos tipos de planes:
partiendo de planes normativos, que fijen la imagen-objetivo de la
sociedad y del sector educativo a largo plazo; pasando por planes
estratégicos, que determinen las prioridades de la ejecucién y los hitos
que se deben cumplir; debe llegar también a planes operativos y accio-
nes planificadas”. '

Matus (2) considera que el supuesto bésico en que descansa todo
el edificio teérico de esta planificacion tradicional, es el siguiente:

“El actor que planifica est4 fuera o sobre la realidad planificada
Y No coexiste en esa realidad con otros actores que también planifican”.

A partir de allf, deduce como consecuencia todos los postulados
de la planificacién normativa, que, a modo de sintesis, expresa en:

1. El sujeto (que planifica) es diferenciable del objeto: realidad
econdémico-social (planificada).

2. No puede haber méds de una explicaci6n verdadera: el sujeto
que planifica debe previamente “diagnosticar” |a realidad para
conocerla: este diagnéstico se guia por la biisqueda de la
verdad objetiva, y, en consecuencia debe ser Gnico.

3. Explicar es “descubrir” las leyes que rigen el objeto, dado que
el objeto planificado sigue leyes y es incapaz de crear movi-
mientos impredecibles para el sujeto que planifica.

4. El poder no es un recurso escaso: el Gnico actor que planifica
es el Estado y no comparte la realidad con otros actores de
equivalente capacidad: ese actor tiene todo el poder- y por
consiguiente, s6lo los recursos econémicos son escasos.

5. No existe la incertidumbre mal definida: si la planificacién se
refiere al “disefio” de un “debe ser” en el contexto predecible
de leyes estables, puede referirse a una normativa econémico-
social cierta o estética, donde est4 desterrada la incertidumbre
mal definida y los eventos probabilisticos no enumerables o
inimaginables.

6. Los problemas a que se refiere el plan son bien estructurados
y tienen solucién conocida.

A la luz de estos supuestos, cobran sentido los rasgos del planea-
miento educacional desarrollado segin este paradigma, y, por ende, la
concepcion de evaluacién que, de hecho, se deriva. Asi, “tendemos a
desmenuzar los objetivos del proyecto en una serie de indicadores que
nos permitan elaborar instrumentos para ‘medir’ los resultados ... trans-
formando de este modo la evaluacién del proyecto educativo —en el

N

mejor de los casos— en una gran investigacién al estilo clasico donde
se elabora un producto final: el Informe de Evaluacién: (3). Aqui se
evidencia “la falacia de la planificacién educativa®, realizada a partir de
la idea de que es posible el “manejo total” de la sociedad, o de que es
posible el “conocimiento total” de la sociedad: la logica serfa “como
puedo conocer todos sus procesos, basta con que disefie buenos planes

"y proyectos para que todo cambie en el sentido que el plan postula”..

El planeamiento “estratégico”

A lo largo de la década del 80, cobré relevancia el movimiento
tendiente a aplicar la planificacién estratégica a campos distintos de aquél
de los negocios, en el cual y para el cual fue creada.

Aqui, algunas citas nos permitirdn reconocer que ..."el énfasis no
reside solamente en las proyecciones, sino también en la comprension
profunda del entorno del mercado, particularmente la competencia y los
consumidores” (AAKER, 1987); ...”cuando no existe un competidor,
tampoco existe la necesidad de una estrategia” (OHMAE, 1983).

En un reciente intento por sintetizar las distintas concepciones
(MAX y MAJLUF, 1991) se sostiene que una estrategia:

1. Es una pauta de decisién coherente, unificadora e integradora.

2. Determina y revela los prop6sitos de la organizacién en términos
de objetivos de largo plazo, programas de accién y priorida-
des de asignacién de recursos. A - _

3. Selecciona los negocios en los cuales estd o debeffa estar la

- 6rganizacién. o

4. Intenta lograr una ventaja sostenible en el largo plazo en cada
uno de sus negocios, respondiendo adecuadamente, a las
oportunidades y amenazas en el medio en el cual estd la firma
y a las fortalezas y debilidades de la organizacion.

5. Compromete a todos los niveles jerarquicos de la firma (los que
abarcan a la firma en su totalidad, los que se ocupan de los
negocios, los funcionales, etc.). ’

6. Define la naturaleza de la contribucién econémica y no
econémica que pretende hacer a sus accionistas.

Algunos planificadores estén realizando importantes esfuerzos para
trasladar estas concepciones al campo educativo, mas especificamente,

universitario. o »
Al respecto, no podemos dejar de destacar la “coincidencia” de
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este hecho con las actuales politicas “de ajuste”. La idea de eficiencia
de las instituciones universitarias, aquf, estd vinculada a una supuesta
“racionalizacién” cuyo carécter es predominantemente econémico y
administrativo: Esta parece convertirse, ademas, en el objetivo prioritario
(por no decir tnico) para las universidades nacionales. En este sentido,
se corresponde con el modelo conservador vigente que aspira,
claramente, al achicamiento y elitizacién del servicio educativo, detras
de la intencién de aumentar la eficiencia y competitividad de la
“universidad empresa”.

El planeamiento “situacional”

A partir del rechazo de los supuestos bésicos de la tradicional y
arraigada planificacién normativa, Matus, en el texto ya citado, propone
el desarrollo de lo que denomina “planeamiento situacional”. Aqui se
parte de reconocer que “el actor que planifica esta dentro de la realidad
y alli coexiste con otros actores que también planifican”...

Su caracterfstica esencial es el uso del concepto de “situacién” y
como enfoque practico propone planificar situaciones.

Cabe destacar el importante avance conceptual que realiza esta
propuesta en relacién con el planeamiento programético, ya someramente
descripto. Asi, se propicia un mayor acercamiento a la realidad, se
focalizan o priorizan los problemas a ser abordados, se establecen
estrategias para cada situacion, entre otros rasgos que pueden ser

‘considerados superadores.

A pesar de ello, asumo aqui algunas reflexiones que evidencian
mi preocupacién en relacién con las posibilidades y limites del modelo.
Ajustando con cierta precisién la inquietud, mi pregunta es:

“;Retine las condiciones que permitan considerarlo como otro
paradigma?”

Al respecto llama la atencion que la centracién en “lo
metodolégico” parece seguir siendo dominante, tal como lo demuestra
la identificacién de criterios, pautas, condiciones, requisitos, etcétera, de
cardcter técnico para abordar la “explicacién situacional”, para “precisar
en alcance y direccién la situacién-objetivo”, para explicitar “medios de
accion” y seleccionar “proyectos de accién”, en fin, todo lo que, en
términos de Matus, implica el “programa direccional de un plan” con
un analitico reconocimiento de sus “momentos”, “explicativo”,
“normativo”, “estratégico” y “tactico-operacional”.

A mi juicio, hay una cuestién central que debe ser develada: nueva

mente, la “Iégica del planificador” parece sobre-ponerse a los hechos.
;A qué podriamos recurrir, entonces, para forzar y superar los
limites del “paradigma racionalista” que parece atrapar tanto al planea-
miento normativo, como al estratégico o situacional?
A modo de primer aporte, me permito sugerir, entre otras, la§
siguientes ideas: - , :

- Reducir el exagerado énfasis en el “planeamiento” como factor
de eficiencia, para preocuparnos més por la dimensién “edu-
cativa” del mismo, asumiendo asf nuestra peculiar identidad de
trabajadores del planeamiento educativo para crear lineas de
accién que sean adecuadas desde la educacion y para la
educacién.

- ‘Ofrecer, entonces, caminos para que los sujetos sociales nos
convirtamos en efectivos actores sociales, abriendo oportunida-
des para que, a partir del “aprendizaje de la decisién” adqui-
ramos y generemos condiciones para el “ejercicio de la deci-
sién”.

A nuestra tarea tendriamos que agregar, en consecuencia, una mas
dinamica, que promueva y reconozca la transformacion intrinseca de los
sujetos y los grupos, en el inter-juego social y tome en cuenta las
limitaciones del voluntarismo y del racionalismo para “ordenar” desde
afuera, las conductas de las personas y las sociedades.

El planeamiento “dindmico”

Aquf dejaré estas ideas, para pasar a una presentacion, también
somera, de otro modelo de planeamiento que podria responder a la
calificacion de “dindmico”, que responde a un anclaje epistemologico
totalmente diferenciable, con otras consecuentes diferencias de supuestos
te6ricos, metodolégicos, éticos y politicos: no es igual, por ejemplo,; la
concepcién de hombre subyacente, como no lo es la teoria de_z la accion
social, ni de los modos e intenciones de intervencion social que se
reconocen. )

A prop6sito, puede ser Gtil recordar las funciones especificas de
la planificacién, propuestas por Ferndndez Lamarra y Aguerrondo, en el
texto ya citado. Ademds de la tradicional elaboracion de plapes,
destinados a cerrar la brecha entre la politica y la administracién,
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plarieamiento en nuestras sociedades. Algunas de ellas que, a nuestro
juicio se deberian seguir desarrollando, porque tienen un valor
claramente educativo, tienen que ver con:

- “Crear la necesidad social de que algo cambie a través de la
difusién de la conciencia de que una situacién dada constituye
un problema que requiere solucién”.

“La funcién de ‘laboratorio de ideas’; como &mbito de
elaboracién y discusién de alternativas”.

- “Elaborar nuevas conceptualizaciones sobre los aspectos técnicos
y no técnicos de la educacion”.

Aqui coincidimos en que la posibilidad de este desarrollo depende
de que “se organicen mecanismos diversos que se basen en dos
Caracteristicas que definen a esta nueva Gptica de la planificacién: la
participacién y la investigacion”.

Afirmando nuestra idea de que el planeamiento dinamico
constituye, efectivamente, otro paradigma de planeamiento, es importante
destacar el modo en que se define la nocién misma de planeamiento.
Al principio dijimos que, desde sus origenes, fue concebido como
“criter’o y metodologia para la adopcién de decisiones por parte del
Estado” de modo tal que, en el area educativa, contribuyera,
fundamentalmente, “al desarrollo ordenado y eficaz del sector” (4). A ese
fin se orientd el planeamiento normativo y puede verse, limitado también,
dada su enfatica preocupacién por la gobernalidad de las sociedades,
el planeamiento estratégico. Al planeamiento dindmico, en cambio, le
interesa especialmente, la urgente necesidad de la transformacién
cualitativa de la educacién, que es, segun pudo constatarse en la
Conferencia Internacional de México-1990, una situacién compartida por
todas las latitudes. Para ello, se define el planeamiento como und
actividad ineludible que forma parte del accionar de la sociedad, y que
tiene por objetivo fundamental, precisamente, garantizar que esta
transformacion tenga lugar. Aqui -cabe recordar, precisamente, que
Aguerrondo y Fernandez Lamarra, llegaron a enunciar que, el
planeamiento debia llegar a ser- un “mecanismo para asegurar la
autorrenovacién de la sociedad”. T

Al respecto, en otro texto, Matus y Arrien (5) reconocen
explicitamente que esto “supone una modificacién de la estructura del
poder como fuente y destinatario de la planificacién educativa y, en
consecuencia, cambios e innovaciones en el proceso mismo de la
planificacion...”

O

“La planificaci6n se convierte en un proceso de transformacion
social, en el cual el nuevo sujeto histérico juega un papel activo como
actor y beneficiario.” : ‘

‘Aquf, comparto la adhesién de Aguerrondo (1990) “a una idea de
sociedad donde el tiempo, como dimensién constitutiva de lo social,
juega —a través de la historia— un papel imposible de desconocer, tanto
para la planificacién como para la evaluacién de los proyectos. Fl todo
social se construye acaeciendo y, en ese proceso de construccion, se
entrecruzan una totalidad de determinaciones cuya sintesis final (o
concreta) es la historia”.

Antes de dejar esta breve presentacién de los paradigmas. de
planeamiento identificables en este momento de nuestra historifa, quiero
insistir en nuestra advertencia de que el planeamiento educativo, para
ser tal, no debe perder de vista la especificidad del fenémeno educa-
tivo. Allf es donde debe encontrar la fuente de sus propios fundamentos,
supuestos tedricos, referentes empiricos y cursos de accion. ’

Al respecto, para una perspectiva educativa, no tiene el mismo
valor el comportamiento social inducido ‘que el desempefio de roles
protagénicos; no es igual la sumision al saber y relaciones de p.odervya
constituidas que la construccién colectiva y dindmica de los objetos de
conocimiento; no es lo mismo la mera conciencia estratégica que la
develadora conciencia critica. Al fin el planeamiento que a mi juicio,
interesa en educacién, es aquél que tenga que ver con politicas de
aprendizaje social y de construccién del conocimiento, como funcio-
nes especificas e ineludibles. Aun cuando éste se desarrolla en un campo
social fragmentado, y precisamente por eso, no puede limitar sus aspi-
raciones a la mera acumulacion de poder para actuar desde posiciones
hegemdnicas. :

El Programa de Planeamiento y Desarrollo
Académico de la Universidad Nacional de Misiones

Siguiendo las ideas basicas del planeamiento dindmico, que
reconoce como ineludible la participacion de todos los actores, empecé
a profundizar y desarrollar algunos rasgos de una concepcién alterna-
tiva. 3

Asumi entonces que la l6gica que producird la transformacion

(social - educativa - curricular) es la misma que se encuentra implicita
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en la accién social y, no como hasta ahora se habfa concebido, la l6gica
o0 razén externa del planificador.

Asi consideré que “son los actores sociales” los portadores dé su
proyecto; ellos en el mismo devenir irdn definiendo sus alcances y sus
limites; la conducta social tiene una racionalidad propia (no siempre
abierta al intento hermenéutico del investigador externo), aun cuando
no se exprese en los términos convencionales del pensamiento o del
lenguaje cientifico.

Asi, la via para promover la transformacién (si es eso lo que como
lucha politica se desea) es la misma “liberacién de la propia capacidad
de accién”.

Al producirse, en 1990, la renovacién de autoridades de la UNAM,
desde la Secretaria General Académica, realizamos una convocatoria a
todos los secretarios académicos para proponer el desafio de concretar
estas ideas en la practica.

Asi naci6 el Programa de Planeamiento y Desarrollo Académico,
como emergente que llevarfa a instituir una nueva instancia organiza-
cional: el plenario de secretarios académicos como grupo de trabajo
permanente. El mismo fue asumiendo definiciones colectivas y en proce-
so sobre las cuestiones, entendidas como sustantivas, del accionar
académico que, hasta ahora, habfan quedado eclipsadas por la “reso-
lucién” politica o administrativa de “lo urgente”.

A fin de orientar su accionar, en primera instancia, el Programa
formul6 sus objetivos, que fueron definidos de la siguiente manera;

1. Constituir un dmbito de integracién institucional para el pla-
neamiento académico.

2. Acordar principios, cientificamente fundamentados, destinados
a sustentar propuestas de politica académica.

3. Consolidar un espacio participativo de discusion y elaboracién,
que permita sostener criterios convergentes en el abordaje de
los problemas académicos.

4. Acordar estrategias y ‘metodologias tendientes a la resolucién
orgénica de las situaciones académicas.

5. Coordinar acciones a través de las cuales se efectlv:ce el
desarrollo académico de la institucion.

6. Proponer y aplicar criterios de evaluacién del desarrollo aca-
démico.

Aqui cabe destacar otro rasgo fundamental de este Programa: al
asumirse que otro eje de trabajo ademas de la participacion es el de la

investigacién, nos impusimos como tarea actuar, simultdneamente, como
un grupo de estudio. A pesar de que en este punto se expresaron, desde
distintas argumentaciones (“hay que producir hechos politicos”, “nece-
sitamos atender cuestiones puntuales”, “no podemos perder tanto tiem-
po leyendo”, etcétera) las mayores y previsibles resistencias iniciales, el
grupo pudo superarlas gradualmente hasta lograr encarnar en su propia
préactica, el supuesto de que, en la universidad, sobre todo, la bisqueda
del conocimiento deberfa ser una constante en cualquier tipo de desem-
pefio. :
Acercandonos més a la idea de que el pensamiento, la actitud y
las producciones cientificas deberfan impregnar la cuestién académica,
orientamos la conducta del grupo proponiéndonos y desarrollando la
reflexién critica y la produccién creativa como condicién.

Avanzamos asf, en un tercer momento, en la formulacién del
enfoque o intenci6n prioritaria para el desarrollo académico de nuestra
Universidad, a partir de la consideraci6n tanto de las caracteristicas de
su contexto espacio-temporal como de los problemas estructurales que
atentan sobre la calidad académica. Asf, la fragmentacién organizacio-
nal existente que produce la disociacién en el cumplimiento de todas
sus “tareas”, deberfa empezar a ser superada a la luz de la idea -fuerza
de la “integracion”, (de la ensefianza-extension-investigacion; del traba-
jo intra-extra universitario; de la teorfa con las practicas; de las unidades
académicas, los departamentos, etcétera; de los equipos docentes,
etcétera) deberia alumbrar y nutrir todos nuestros esfuerzos.

Aquf sélo agregaré que, de la misma manera fuimos dando a luz
sucesivas producciones en los campos del curriculum, de la actividad
docente, de la evaluaci6n institucional, etcétera.

Las ideas acerca de la Evaluacion Institucional

“elaboradas y sostenidas por el Programa

Al respecto, me limitaré a transcribir algunas producciones, extrai-
das de los Informes de Avance N° 3 - 4 y 5 del Programa:

A todos los sectores de nuestra Universidad (secretarios académi-
cos, docentes, alumnos, no docentes, etcétera) les preocupaba e intere-
saba la problemética de la evaluacién, destinada incialmente a detectar
y sanear situaciones no deseadas reconocidas fundamentalmente en la
conducta docente. ’

A tal punto primaba esta posicion gue las inquietudes.-mayores se
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orientaban y limitaban a la elaboracién y aplicacién de normas de
caréacter administrativo (tales como el control de asistencia), y de obser-
vacion de la conducta docente, a través de grillas o formularios de
apreciacién del desemperio, a ser llenadas y utilizadas fundamentalmente
por los alumnos. Esto no significaba una evaluacién “profesional” pues
no se consideraba lo especifico del quehacer. Consecuentemente, no
revertfa situaciones no deseadas. , o :

Aparentemente, y a pesar de las razones que pudieran justificarlas,
estas medidas se visualizan hoy como la supervivencia de un enfoque
restrictivo, remanente de estilos autoritarios que mantienen su vigencia
en la institucién; la que no se ve a si misma como un sistema en el que
todas su partes tienen responsabilidades multidireccionales.

Este grupo de trabajo tiene conciencia de que la evaluacién asi
concebida no tiene como objetivo la calidad ni la promocién de
conductas organizacionales deseadas, en la medida en que no ofrece
alternativas ni incentivos que orienten a la superacién de las dificultades.

A este tipo de evaluacién que hemos estado caracterizando,
podriamos reconocerla entonces, como més preocupada por la “sancién”
que por la “promocion”. V

Algunas ideas, que pretenden superar esta concepcién y que hemos
elaborado en el marco de este Programa son:

a) La calidad de la educacién, entre nosotros, el desarrollo
académico, no resultara s6lo de un més efectivo cumplimiento
de normas. Se dara en la medida en que todas las personas
que constituyen la organizacién se sientan suficientemente
integradas e incentivadas por ella y por sus proyectos, como
para comprometerse activa y constructivamente en su
concrecion. De esta manera, el desarrollo académico sera
desarrollo del curriculum y utilizara la evaluacién como un
medio, si se logra un objetivo fundamental que es el de la
integracién en el seno de la organizacién.

b) A partir de lo expuesto, entre otras cosas, se deriva:

- El aula/catedra no deberia ser el espacio limitado al que
pretende acotarse “lo académico”: ella ya es la consecuencia
de una institucion que la determina de esa manera y que
deberfa ser modificada.

- El docente, no deberfa ser el “chivo expiatorio” de todas las
fallas estructurales de la organizaci6n que lo condena a la
sectorizacion, el aislamiento, la relacion vertical o piramidal

(del docente a los alumnos, nunca de los docentes entre si,
de los alumnos entre si, de las catedras entre sf, de las carreras
entre si, etcétera).

- La evaluacion no deberia ser la herramienta utilizada sola-
mente para “medir a los otros”, sino un medio de autorrefle-
xién y modificacion permanente de las propias conductas en
un proceso auténomo de aprendizaje y crecimiento.

- Ademds, su consecuencia o resultante no deberfa ser la mera
identificacién de los problemas, sino la generacion de la
capacidad y la responsabilidad compartida para superarlos.

A pesar de los afios de vigencia del modelo que ha privilegiado
tanto la promocién.como el control de los rendimientos individuales en
la universidad argentina, nos encontramos hoy insatisfechos con las
consecuencias y beneficios derivados para la organizacion en su totalidad.
Asi, es dable constatar que no todos los docentes formalmente més
calificados son los que generan a su alrededor los “climas sociales” méas
generalizados, solidarios y colectivos de aprovechamiento y produccién
de conocimientos. _

A raiz de ello, si de una manera consecuente con las necesidades
que hoy sentimos, queremos encaminar todas las acciones y, por ende,
la evaluacién, al desarrollo académico entendido como mejora global
de la institucién como tal, su funcionamiento y su produccién, debemos
replantear este modelo fragmentario, compartimentalizado e individualista
de trabajo que impera adn entre nosotros. Al contrario, deberfamos
propiciar la creacién de “ambientes” fecundos en los que la mayor
integracion (de equipos, de dreas, de departamentos, etcétera) permita
también la relacién mas productiva de ensefianza, investigacion,
extension y formacién académica, algo asi como derribar los muros que
todavia impiden en el interior de la misma universidad, la circulacién
de los conocimientos, y el mayor aprovechamiento de las capacidades
de las personas. Arribar, de esa manera, a situaciones de trabajo grupal
en las que la motivacion y la gratificacion personal surjan de la utilidad
que tiene la difusién del propio saber en un dmbito de produccién
resultante del intercambio y la pablica discusién, de enfoques, marcos
tedricos, metodologias, practicas, etcétera.

Avanzar en este sentido nos lleva a reconocer que, sea como
consecuencia de la apreciacion externa o del mismo interjuego de
posiciones internas, es ineludible enfrentar la emergencia de los conflic-
tos (como simultaneidad dialéctica de posiciones) que muchas veces,
lamentablemente, pretende negar o encubrir la organizacién. Sélo asf
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podremos ser suficientemente consecuentes con el supuesto de que el

-aprendizaje es, en si mismo, resultante del conflicto intelectual. Acor-

de con esto, la evaluacidn sera un estimulo para la transformacién cuando
tenga el cardcter desafiante y movilizante de “conflicto” para los grupos
y para las personas involucradas, superando la mera descripcién de
situaciones problematicas o el acopio formal de informaciones.

A partir de este reconocimiento del caracter dindmico y complejo
de la evaluacién como proceso destinado a incidir efectivamente sobre
la institucion, se deriva la conviccién de que no existe un Gnico método
para su abordaje, ni una Gnica matriz de comparaciones: las mismas
estrategias no valen para todas las situaciones, aquéllas deben pensarse
y postularse protagénicamente desde las condiciones de cada grupo como
objeto/sujeto de la evaluacion/transformacion. '

Ademas, la evaluacién en la organizacién debe tomar como
referencia insoslayable la misién de la misma en un contexto en el que:

a) Esta deberfa ser trabajada desde la conciencia y la practica de
todos sus miembros. .

b) Deberian crearse condiciones que den respuesta a las exigen-
- cias de perfeccionamiento que se vayan generando.

¢) Deberia propiciarse un funcionamiento en el que se reconozca
como mds habitual la integracién, el trabajo cooperativo, la
circulacién de ideas, la produccién de conocimientos y la
evaluacién y modificacién permanente de las conductas coti-
dianas.

Al respecto, puede ser atil- advertir que la Universidad esta
contradictoriamente ‘enclavada en una sociedad que tanto rechaza como
desea el conocimiento critigo y la formacién de la conciencia politica
y, en ella, debe rescatar y cumplir su mision.

A modo de reflexién final, cabe enfatizar que nuestra preocupa-
cién por destacar la significacion de la evaluacién en la organizacion
deviene de suponer que: ‘

a) Esta tiene sentido en la medida en que contribuya a la trans-
formacién permanente.

b) El cambio, aun inducido, resultard de la capacidad real de
producirlo, o efectivizarlo por parte de todos los actores socia-
les involucrados. ’ '

A raiz de lo expuesto, se desprende que el objeto de la evalua-

cion serdn los proyectos institucionales y la capacidad de las personas
para coadyuvar a su logro, constructiva y creativamente, superando de
esa manera la actual situacion en que la evaluacién individual se centra
en las historias académicas o en la escenificacién de situaciones que no
reflejan la realidad de las practicas ni promueven un modelo pedagé-
gico adecuado a los fines del aprendizaje cientifico.

Ademas, la evaluacién no se circunscribe al momento en que un
docente se integra o asciende: es permanente, es un proceso continuo,
hay que “vivir en evaluacion”.

‘Al tomar como objeto de la evaluacién, los proyectos y no las
personas aisladamente, cabe distinguir las dimensiones o perspectivas
desde donde éstos serdn leidos o analizados:

a) su propia dinamica, desde aspectos tales como: la movilizacién
que genera, las modificaciones que produce en la préctica
docente de sus participantes, la satisfaccién o gratificacion
profesional que produce, el intercambio, la participacién y el
compromiso de sus actores, la pertinencia de las acciones en
el contexto, etcétera; o

b) su adecuacién politico-institucional, a los enfoques, priorida-
des y lineas de accién que la Universidad haya definido para
su desarrollo en la regi6n en cada coyuntura que deba afron-
far;

c) su aporte al campo cientifico: por los modos de pensamiento
y conducta que genera en sus participantes, por la adecuacion
de sus estrategias metodoldgicas, por la formacién cientifica que

- ‘desencadena, por la sistematizacion, re-creacién o produccion
de conocimientos que origina, etcétera.

A partir de esto, surge que los protagonistas de la evaluacién, en
cuyas manos estard tomar en consideracién de manera integrada todos
estos aspectos, son:

a) En primer lugar, e ineludiblemente, sus propios actores, invo-
lucrados en los proyectos que los integran;.

b) los representantes institucionales del planeamiento y la con-
duccién universitaria;

o) los referentes cientificos, que pueden o no pertenecer al claustro
docente de nuestra universidad, segin se considere pertinente.

A efectos de que la evaluacion cumpla efectivamente su funcion
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de promocién del desarrollo académico que propiciamos, y no se limite
a la calificacion exclusivamente, debe garantizarse que las comisiones
de evaluacién que se constituyen a cuando corresponda, se expidan
formalmente sugiriendo lineas de perfeccionamiento posibles, a nivel
metodolégico, bibliografico, formativo, etcétera.

A medida que se desarrollen estos procesos de evaluacion, pueden
advertirse dificultades:

a) en los proyectos en si: en su viabilidad, interés, factibilidad,
consecuencias, etcétera;

b) en los equipos que los sostienen: cuyas condiciones son

- insuficientes o no pertinentes para el logro de los objetivos

buscados;

c) en las condiciones contextuales del proyecto: por superacion
de la demanda, superposicién de acciones, etcétera;

d) etcétera. '

A la institucién correspondera decidir, en cada caso, los cursos
de accién que sean pertinentes, reorientando el proyecto, ofreciendo
instancias de capacitacién profesional, etcétera.
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