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Resumen

Un tema de creciente importancia social y econémica es el referido a los
criterios, indicadores e instrumentos de medicion y evaluacion de la calidad
de la educacion superior. ¢Se mide ésta por la calidad de los egresados?
¢Por la calidad de la relacion pedagogica? ¢Por el grado de homogeneizacion
de condiciones de funcionamiento de las instituciones, segin los criterios
de acreditacion vigentes en Colombia? ¢Por la productividad de los
docentes? ¢Por el lugar alcanzado en los ‘ranking’ internacionales de las
mejores universidades?

Estos temas son analizado en este articulo, basado en un estudio realizado
sobre los dos sistemas de aseguramiento de la calidad de la educacion
superior en Colombia; registro calificado y acreditacion. Este estudio senala
el alto grado de redundancia existente y la carencia de mediciones directas
de la calidad de la educacion. Los indicadores de calidad, en ambos
sistemas, son ‘indirectos’, basados en indicadores que no miden la calidad
del aprendizaje realizado por el estudiante. Son sistemas centrados en
procesos e insumos y con un fuerte énfasis en la homogeneizacion y
estandarizacion de éstos, mediante el cumplimiento de determinadas
condiciones y factores comunes a todos los programas e instituciones.
Como alternativa a estos indicadores indirectos de calidad de la educacion
superior se presentan diversos criterios y estrategias de promocion y
medicion de los logros y competencias adquiridos por los estudiantes.

Palabras claves: calidad educacién superior, acreditacion, calidad de graduados,
calidad y rankings.

Abstract

The assessment of higher education quality is a theme of growing social and
economic importance in all societies. ¢How is the quality of education
measured? Through indicators of academic productivity of faculty? Or
assessing the quality of graduates and/or the quality of the pedagogical
relationship? Or through indicators of homogeneization of academic
conditions in universities? Or competing for positions in international
rankings of universities?

These themes are analyzed in this article, which is based on a study of the
acreditacion system in Colombia and the accompanying requirements for
the oficial approval of higher education programs. This study reveals a high
degree of redundancy in both sistems and the absence of direct
measurements of the quality of education. The existing indicators are
‘indirect’” and do not measure the quality of education received by the
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students. The main objective of both systems is to certify that all programs
and institutions have roughly the same academic conditions of functioning,
in relation to a set of established homogenous standards and indicators. As
an alternative to theses indirect measures of quality of education, a
different set of criteria and strategies of direct assessment of the quality of
education received by the students are analyzed in this article.

Key words: higher education quality, accreditation, quality of graduates,
quality and rankings.

Introduccion

El sistema colombiano de aseguramiento de la calidad de la educacion
superior descansa en dos instrumentos: el registro calificado (Decreto
2566, 2003 recientemente derogado por la Ley 1188, 2008) y la
acreditacion de calidad, vigente desde 1993. Diez anos de antigiiedad y
experiencia separan a ambos instrumentos, de los que se esperaria un
minimo de redundancia, una 6ptima complementacion y un mayor aporte
al mejoramiento de la calidad de la educacion superior en el pais.

Uno de los principios basicos de la Ley 30 (1992) ha sido la desregulacion
de la educacion superior por parte del Estado (ICFES) y el mayor valor
otorgado a la autonomia de las instituciones, y del sector académico en
general, en el control y regulacion de la calidad de la educacion superior.
En lugar del tradicional control directo por parte de la burocracia oficial
(ICFES) se crearon instituciones orientadas y dirigidas por académicos,
como el sistema de acreditacion (CNA).

El principal aporte de este sistema ha sido la identificacion de un conjunto
de condiciones académicas e institucionales (factores y caracteristicas),
que se supone definen y enmarcan la educacion de calidad, y cuyo logro
voluntario por parte de programas e instituciones les otorga acreditacion
de calidad. Este conjunto de condiciones se postula como el ‘deber ser’
ideal al que deben acercarse los programas e instituciones, con la
recompensa social (distincion) del otorgamiento de la acreditacion a
quienes mejor cumplan dichas condiciones.

Este ‘deber ser’ ideal fue un importante logro en ese momento histérico
(post Ley 30) en el que cada institucion gozaba de alto grado de autonomia
para crear programas, sin control ni regulacion estatal, y en el que el libre
disfrute de la nueva autonomia habia generado importantes problemas
como la proliferacion de programas e instituciones y una profunda
preocupacion por la calidad y pertinencia de la educacion superior
colombiana (Gomez 2000). En este contexto, el sistema de acreditacion
propuso un ’deber ser’ ideal de las universidades, hacia el cual muchas se
orientan y asumen como referente, y el cual ha contribuido
significativamente a que muchos programas e instituciones realicen
esfuerzos importantes en lograr las condiciones de calidad que
constituyen dicho referente.



Esto no significa que este referente sea el Ginico posible, ni el mejor ni mas moderno,
ni el que mas contribuya a la calidad de la educaciéon superior.

El sistema de registro calificado se instalé en 2003, diez annos mas tarde
del sistema de acreditacion. Durante esta década este sistema fue el
Unico instrumento de control de la calidad de la educaciéon superior, pero
s6lo para aquellas instituciones y programas que voluntariamente se
acogieran a ¢€l. A partir del 2003 el proceso de registro calificado fue
obligatorio para todos los programas de este nivel educativo.

En orden légico, un sistema de control y verificacion de condiciones
minimas o basicas para el funcionamiento de programas (registro
calificado obligatorio) deberia haber antecedido al sistema de acreditacion
de calidad, de caracter voluntario. De esta manera el sistema de
acreditacion ya tendria garantizadas determinadas condiciones o niveles
minimos de funcionamiento de programas y podria entonces centrarse en
la evaluacion de sus logros o resultados, los que serian evaluados y
acreditados en funcion de éstos y no en razéon de cumplir determinadas
condiciones de funcionamiento, como es el caso de la acreditaciéon en
Colombia. En este pais la acreditacion no tiene en cuenta la calidad de
resultados del proceso educativo sino el cumplimiento de condiciones
homogéneas de funcionamiento (ocho factores que corresponden con las
quince condiciones minimas de calidad del proceso de registro
calificado).! Se trata entonces de un modelo de acreditacion basado en
procesos y no en logros ni resultados. Por esta razon cumple los mismos
propositos del registro calificado.

Ambos sistemas coexisten actualmente, basados en los mismos
principios, condiciones y requisitos de funcionamiento de programas. No
hay diferencias esenciales entre ambos, son sistemas centrados en
procesos e insumos y con un fuerte énfasis en la homogeneizacion y
estandarizacion de éstos, mediante el cumplimiento de determinadas
condiciones y factores comunes a todos los programas e instituciones.
Las diferencias son menores, de indole procedimental, de intensidad de la
funcion de verificacion, y en ninguno de ambos instrumentos es central
la verificacion y evaluacion de logros o resultados del proceso educativo.

Un efecto perverso de procedimientos de estandarizacién y homogeneizacion de
programas de formacion es que puede lograrse que todos los programas e
instituciones tengan similares condiciones y procesos formativos, sin que sea
demostrable una mejor calidad en la formacion de los egresados y en su
desempeno ocupacional. Los programas son acreditados en virtud de su grado de
cumplimiento de determinadas condiciones y procedimientos homogéneos,
establecidos por el método seguido de acreditacion y de registro calificado, y no en
razon de la calidad de sus egresados ni de los logros de sus estudiantes.

A mas de quince anos de creacion del sistema de acreditacion se hace
imperativa una evaluacion externa de su racionalidad, logros,

1 El CNA define ocho factores, saber: 1. Misiéon y Proyecto Institucional, 2. Estudiantes, 3.
Profesores, 4. Procesos académicos, 5. Bienestar institucional, 6. Organizaciéon, administracion y
gestion, 7. Egresados e impacto sobre el medio, 8. Recursos fisicos y financieros (CNA 2006).



metodologia, costos y perspectivas futuras. La legitimidad futura del CNA
depende en gran medida de la rendicién de cuentas (accountability) a la
comunidad académica, de la que obtiene su razon de ser.

L Estudio diagnostico sobre el procedimiento de acreditacion en
Colombia

El Centro de Investigaciones para el Desarrollo (CID) de la Universidad
Nacional de Colombia, ha realizado recientemente un estudio diagnoéstico
sobre el procedimiento de acreditacion y las guias utilizadas en una
muestra de 83 programas de pregrado acreditados, de diferentes areas del
conocimiento (CID-MEN 2007).2

Con base en este diagnostico se presenta el siguiente conjunto de
consideraciones sobre el sistema de acreditacion colombiano:

1. El sistema procedimental del CNA, basado en la evaluacion y
verificacion de ocho grandes ‘factores’ de calidad, por el sistema de pares
externos, es de baja eficacia -y de alto costo- en relacion con el volumen
total de programas existentes en la educacion superior: segun datos del
CNA a febrero de 2009, después de 16 anos de creacion del CNA solo se
han acreditado 774 (12.3%) del total de 6.133 programas registrados en el
SNIES, y 13 (3.9%) del total de las 339 instituciones de educacion
superior.

Al ritmo actual de funcionamiento de este sistema, seran necesarias varias
décadas y altisimos los costos para acreditar un porcentaje significativo de
los programas actuales, ademas de los programas cuya acreditacion
inicial ya haya caducado y requieran re-acreditacion. Es evidente entonces
que este sistema es inoperante, ineficiente y de escaso costo/beneficio. Es
de gran interés para la comunidad académica nacional conocer los costos
de funcionamiento hasta la fecha del CNA sobre el niumero de programas
acreditados, y realizar proyecciones a corto y mediano plazo del costo por
programa acreditado. Esta informacion permitira analizar objetivamente el
grado de viabilidad y deseabilidad economica del actual sistema.

2. En el origen del CNA se incurrio en el grave error de definir cada
programa curricular como la unidad basica de acreditacion, legitimando
de esta manera el proceso que se estaba dando de proliferacion de
programas (los que se duplicaron en los primeros anos de vigencia de la
Ley 30), e ignorando los intereses que impulsaban dicha proliferacion,
tales como: estrategias de mercadeo de programas, competencia entre
instituciones por matriculas, y la subdivision arbitraria de areas del

2 El diagnéstico se hizo teniendo en cuenta los informes allegados por las instituciones al CNA, los
informes de evaluacién de pares externos y los conceptos emitidos por el CNA. De los 83, 50
programas cumplian con la anterior documentaciéon. El mayor nimero de programas acreditados
de la muestra se presenta en las ingenierias, arquitectura y disefio (21), ciencias econémicas (18),
derecho (5), Psicologia (5) y comunicacién social (1). El mayor nimero de estos programas se
encuentran en las ciudades de Bogota (22 programas) y Medellin (10), seguidos por Barranquilla,
Bucaramanga (5), Cartagena y Manizales (2), Tunja, Palmira y Armenia (1), respectivamente.



conocimiento con el propésito de ofrecer nuevas denominaciones de
programas.3

3. Al definir cada programa como unidad basica de acreditacion, el CNA se
embarca en la imposible y costosisima tarea de iniciar el largo y complejo
proceso de acreditacion, de insumos y procesos, para un numero creciente
de programas, cuyo universo potencial es de mas de 6.000 unidades
(SNIES).

4. Por otra parte, hay importantes problemas metodologicos que
cuestionan la validez y confiabilidad de las evaluaciones de programas:

4.1. Los resultados dependen basicamente de la seleccion de los pares
evaluadores. De tal manera que se ha dado el caso de dos programas
similares; en la misma institucion, en las mismas condiciones
institucionales; uno de los cuales no es acreditado y el otro si, en
funcion de la composicion diferencial de los dos grupos de pares. Asi
mismo, otra institucion vecina a la anterior; con condiciones
académicas e institucionales evidente y reconocidamente superiores; no
logra acreditacion de sus programas, debido a la composicion del grupo
de pares externos y sus respectivos criterios e imaginarios académicos.
Por la misma razén han sido acreditados diversos programas que, a
juicio de otros expertos calificados, no cumplen las condiciones
académicas para su acreditacion. Otro importante problema ha sido el
otorgamiento de ‘acreditacion previa’ a la mayoria de los programas de
formacion de Licenciados en Educacion, ampliamente reconocidos en la
comunidad académica nacional como de mala calidad.

4.2. El rol del par. No es suficiente ser profesor en el nivel superior
para desempenar con competencia y objetividad el rol de par
evaluador: analisis, ponderacion y evaluacion de la gran cantidad y
complejidad de factores, caracteristicas e indicadores que conforman la
informacion requerida en la acreditacion. Unas cuantas horas de
capacitacion son claramente insuficientes e inadecuadas para el
desempeno de este rol.

“..el sistema de evaluacion externa para la acreditaciéon, no se
aplica con rigurosidad y la técnica que requiere un proceso de esta
naturaleza y dimension. La evaluacion se fundamenta en gran
medida en la apreciacion personal de los pares a partir de sus
conocimientos académicos y particulares sobre los programas en los
cudles desarrollan su labor profesional, de la lectura de los
informes elaborados por la IES y de la observacién que logran en
una visita de verificacion de tres dias a la institucion del programa
evaluado. Sumado a este mecanismo, los pares no disponen de
referencias y protocolos técnicos de evaluacion, que les permita
definir “el grado de cumplimiento” de las caracteristicas y factores
evaluados, sobre todo en aquellos factores que por sus

3 Por ejemplo, en el Area de Administraciéon hay cientos de programas con denominaciones
diferentes.



caracteristicas técnicas requiere de conocimientos especiales y de
experiencia especifica sobre los aspectos a evaluar, como es el caso
de los factores de infraestructuras y recursos financieros. La
evaluacioén de estos factores, no debe ser solamente de observacion
Yy apreciacion dado que que inciden de manera importante en la
determinacion de la calidad del programa” (CID 2008, 54).

La evaluacion y ponderacion de un programa de formacion; segun los
ocho factores de calidad; es una tarea -y responsabilidad- que soélo
puede ser adecuada y objetivamente realizada por académicos de
amplio reconocimiento y trayectoria en un area del saber y sobre todo
con extensa experiencia en dicha tarea de evaluacion. La competencia
evaluativa no se improvisa, es el resultado de la acumulacion de
experiencia cualificada y reflexiva sobre el complejo asunto de la
evaluacion. Por esta razon, en la experiencia internacional, las
funciones de evaluacion y acreditacion de programas e instituciones
son realizadas por entidades especializadas en estas funciones y no por
pares que no han sido seleccionados segun criterios de idoneidad y
experiencia en la funcion de evaluacion sino por estar presentes en
una base de hojas de vida.

En esto radica una importante debilidad metodologica en el proceso de
acreditacion. Se supone, falsamente, que la evaluacion y ponderacion
de estas condiciones es una tarea, no especializada, que puede
desempenar adecuadamente un profesor del mismo tipo de programa
(par), independientemente de su interés, trayectoria y experiencia
cualificada en el rol evaluativo que se espera del par. El conocimiento
académico y laboral de sus profesiones no es suficiente para valorar
aspectos economicos, financieros, de infraestructura, curriculares,
entre otros, de un programa o instituciéon. El conocimiento de una
modalidad, area o curriculo de un programa no convierte al par
automaticamente en un evaluador. De esta manera, al improvisar el rol
del par se improvisa el rol de evaluacion, ponderacion y verificacion de
las condiciones minimas requeridas de los programas, y no se cumplen
adecuadamente los objetivos de calidad de la educacion que sustentan
la norma en mencion. Esta debilidad metodologica es igualmente
aplicable al sistema de asignacion de pares en el proceso de registro
calificado.

«

. se evidencia el grado de subjetividad con que los pares realizan
la evaluacion externa cuando, por ejemplo, los evaluadores de un
programa reportan que el informe de autoevaluacion de la
institucion es incompleto, se evidencia que en el proceso de
autoevaluaciéon no ha participado toda la comunidad educativa
(empleados administrativos, empleadores) e informan que no
comparten el sistema de gradacion utilizado por la IES puesto que
no califican aspectos negativos, utilizan un rango entre 60% y 100%
y la calificacion final es un rango que va desde 93.92 y 86.44 con
respecto a 100. Sin embargo, los pares adoptan la calificacion



propuesta por la IES, sin justificar claramente la decision” (CID
2008, 52).

4.3. Este sistema de evaluacion por parte de ‘pares’ genera importantes
problemas de subjetividad, preferencias arbitrarias; pugnas entre
instituciones, programas y paradigmas; vetos de las instituciones a
determinados pares..., todo lo cual cuestiona la validez y confiabilidad
del sistema metodologico y genera los problemas de legitimidad y
confianza, evidentes en la comunidad académica nacional. La practica
de la evaluacion por ‘pares’ es también fuertemente cuestionada en el
contexto internacional, por sus riesgos de clientelismo, amiguismo,
subjetividad y escasa confiabilidad de juicio y evaluaciones realizadas
por pares (Porter 2008).

“La falta de rigurosidad en la evaluaciéon externa, también se
evidencia en la elaboracion de los informes, puesto que algunos
pares incluyen literalmente en sus documentos lo expresado por las
IES en la autoevaluacion, sin justificacion o argumentacion
suficiente; en ocasiones se senala: “los pares compartimos lo
expresado en el documento de la IES”. En el informe de los pares
también se encuentran contradicciones como las de invalorar
positivamente una situacion en un aparte determinado del
documento mientras que en las debilidades o recomendaciones, se
expresa lo contrario” (CID 2008, 53).

En lugar de una evaluacion por ‘pares’ seleccionados de una base de
hojas de vida, esta funcion la deberian realizar instituciones o agencias
especializadas en esa tarea. En lugar de la evaluacion de insumos y
procesos; los que s6lo hacen referencia al funcionamiento del programa
de formacion; se deberia privilegiar la evaluacion de resultados objetivos
y en relacion a estandares y parametros comparativos.

“El CNA afirma que la calificacion hace referencia a la realidad de
la calidad ya alcanzada en relaciéon con cada caracteristica. Con
esta afirmacion se entiende que la acreditacion no se fundamenta
en las necesidades o buenas intenciones del programa, ni en los
procedimientos, sino en la obtencién de resultados demostrables sin
significar con ello que no se constituya en un proceso dindmico
orientado al mejoramiento continuo de los programas. No obstante,
la demostracion de resultados es menos frecuente por parte de las
IES, mientras que “las buenas intenciones” se repiten con alta
frecuencia” (CID 2008, 49).

4.4. La autoevaluacion. El documento mas importante en el proceso de
acreditacion es la autoevaluacion realizada por el programa o
institucion. Pero en las guias de autoevaluacion, propuestas por el CNA,
se encuentran numerosos items de analisis cualitativo (ponderaciones,
apreciaciones..) sobre dimensiones complejas y multidimensionales,
cuyos resultados se deben expresar en términos numeéricos, tal vez con
la pretension de objetivar y cuantificar las dimensiones de indole
cualitativa.



“Las guias del CNA siempre hacen énfasis en el cardcter cualitativo
del sistema: “grado de cumplimiento, “apreciacion”, “ideas que se
tenga sobre la formacion”, “la ponderaciéon debe ser un ejercicio
fundamentalmente cualitativo”. La preponderancia del andlisis
cualitativo con equivalentes numéricos no muy claros y “referentes
cualitativos universales” no expresos o definidos, incrementa el
nivel de subjetividad del proceso de evaluaciéon y acreditaciéon lo
cual se observa cuando las IES adaptan las fortalezas y
debilidades del programa en las ponderaciones y calificaciones, los
pares no cuentan con elementos objetivos o referentes para calificar
Yy sus conceptos se basan fundamentalmente en las “apreciaciones”
y los Consejos reciben estos elementos para emitir su concepto, mas
aun cuanto en algunas ocasiones, estos no tienen en cuanta las
apreciaciones y recomendaciones realizadas por el par” (CID 2008,
49).

Esto introduce importantes problemas de subjetividad y escasa
confiabilidad en las respuestas, por tres razones: primera, porque en
muchos programas no existe la informacion solicitada, y la ofrecida no
es verificable por el par. Segunda, porque en muchas ocasiones la
informacion se fabrica a medida de lo solicitado por el CNA. Por
ejemplo, cuando las ‘apreciaciones o valoraciones’ solicitadas de la
comunidad académica y del sector productivo no son realizadas con
rigor metodologico, y se recurre a las opiniones subjetivas de algunos
miembros de esos sectores. En otros casos la ‘apreciacion’ solicitada se
reduce al promedio aritmético de opiniones de valores numeéricos a
temas cualitativos. En otros, la ‘apreciacion’ es el minimo comun
denominador de opiniones de algunos profesores y ocasionalmente
estudiantes. Finalmente, porque cada programa o institucion define,
subjetiva y autonomamente, los criterios y métodos de ponderacion.

“De acuerdo con la informacién revisada, el 20% de las IES no
justifican el método de ponderacién de los factores. Del 80% que lo
hace, no siempre se explica de manera clara el por qué de la
importancia relativa del factor al cual se le asigna mayor peso

El hecho que cada IES aplique el sistema de ponderaciéon que mdads le
convenga, ha sesgado los resultados si se tiene en cuenta que éstas
le asignan un mayor peso a los aspectos que considera representan
sus fortalezas o, por el contrario, eliminan de la evaluaciéon aquellos
en los que, a pesar de ser importantes, tiene fuertes debilidades.
Esto se manifiesta ademads en casos donde la institucién no siempre
valora todos los aspectos ‘sugeridos’ por el CNA. En otros casos, el
sesgo es de tal naturaleza que las IES establecen rangos sdlo de
escalas superiores (cumplimientos a partir del 40% o 60% de 100%)
sin la posibilidad de una calificacién negativa, lo que conlleva a que
los resultados de la evaluacion siempre seran positivos” (CID 2008,
47).



Otros problemas con la autoevaluacion: informacion insuficiente o
demasiado general, énfasis en el ‘deber ser’ y en las buenas intenciones,
y no en los logros y resultados verificables del programa.

5. Los verdaderos factores de la calidad en la educacion superior.

A pesar de la existencia de ocho factores, los factores que mas se tienen en
cuenta para otorgar la acreditacion son el de profesores y el de procesos
académicos con una frecuencia del 16% cada uno. Los factores que menos
se consideran son estudiantes, egresados y bienestar con una frecuencia
del 10% cada uno. Este fenomeno permite comprender por qué el 36% de
las recomendaciones hechas por el CNA se enfocan en los procesos
académicos y el 31% a los profesores.

Se ratifica asi el sesgo que tiene el sistema de acreditacion de enfocarse en
los insumos y no en los resultados del proceso educativo. Los egresados
deberian ser el principal factor de calidad de un programa, pero éste
resulta ser invisible a la hora de valorar la calidad. Las instituciones se
han limitado a tener una base de datos con la informacion basica de los
egresados, sin que ello implique un conocimiento detallado de la
trayectoria laboral de los mismos para poder tener identificar el impacto
de la formacion recibida en el desempeno profesional. Los egresados
tampoco desempenan un papel activo en la revision y proyeccion de los
programas curriculares. Ellos son los primeros a participar en este tipo de
actividades.

“En los programas estudiados los pares no encuentran evidencias de

estudios de seguimiento y andlisis ocupacional de egresados que

permitan conocer y verificar la calidad y pertinencia del programa

ofrecido. Algunas IES tratan de conformar bases de datos de

egresados, pero sin andlisis de su desempeno ocupacional. Esta es

una gran carencia e irresponsabilidad social en la educaciéon superior
colombiana al ofrecer programas en funciéon de la demanda de

estudiantes y no segun la necesidad social y ocupacional de la

formacién ofrecida.

Si este factor exigiera la presentacion de estudios y resultados

actualizados y especificos del desemperno ocupacional de egresados,

muy pocos programas obtendrian registro calificado ni acreditacion.

Se observa que los pares se limitan, en la mayoria de los casos, a
reportar lo que informan las IES al respecto pues no disponen de las
herramientas y el tiempo necesario para verificar los resultados del
factor. Por tanto este factor carece de valor y fuerza evaluativa en la
acreditacion” (CID-MEN 2008, 33).

6. Las decisiones del CNA.

Las decisiones tomadas por el CNA también adolecen de un alto grado de
subjetividad. Los informes de los pares senalan que algunos programas
durante el proceso evidenciaron debilidades en la justificacion y en los
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aspectos académicos y exhiben altos indices de desercion. A pesar de esto
senalamientos, los programas obtienen la acreditacion de alta calidad.

“Se observa que, mientras en el registro calificado se rechazan
programas por las carencias en el cumplimiento de estos factores o
condiciones, en la acreditacion se favorecen sin mayores
explicaciones y simplemente las debilidades se transforman en
recomendaciones a cumplir en el futuro” (CID 2008, 56).

Ademas de desconocer los informes de los pares o convertir las
debilidades en recomendaciones, aun cuando éstas debieron ser
superadas antes del proceso de acreditacion, el CNA tampoco explica los
parametros utilizados para otorgar una acreditacion: no es claro cual de
los ocho factores tuvo mayor peso para decidir sobre la acreditacion de
un programa.

“En sintesis, se observa que la subjetividad del modelo de
acreditacion también se manifiesta en los conceptos producidos por
el CNA, pues es quien toma sus decisiones con base en etapas
previas que adolecen de las inconsistencias y dificultades arriba
analizadas, particularmente en lo que respecta a las condiciones
iniciales, el proceso de autoevaluacion de las IES y la evaluacion
externa” (CID 2008, 56).

7. Indicadores indirectos de la calidad de la educacion.

Tanto registro calificado como acreditacion son sistemas orientados a
evaluar y verificar determinadas condiciones o factores que soélo
INDIRECTAMENTE miden la calidad de la educaciéon que reciben los
estudiantes. Esta calidad en la educacion se mide en los estudiantes, en
su aprendizaje, en sus logros y resultados. Pero en ninguno de los
instrumentos hay indicadores ni criterios de evaluacion de estos logros
en los estudiantes. Los indicadores y criterios de: investigacion, nivel de
formacion de docentes, medios educativos, programa curricular,
admisiones, etc, solo 'indirectamente' medirian calidad de la educacion,
bajo el supuesto -altamente cuestionable- de que estos criterios e
indicadores miden la calidad de la experiencia educativa del estudiante.
Por ejemplo: instituciones y programas con alta productividad en
investigacion y extension NO necesariamente implican buena calidad de
la educacion recibida. Por el contrario, diversos estudios internacionales
demuestran que la logica e intereses de los investigadores -y de la
funcion de investigacion- son muy diferentes de lo requerido en la
funcion docente, y de que se trata de dos actividades muy diferentes
entre si y regidas por normas y resultados igualmente diferentes (Bok
2008).

Al respecto Hughes (2008) plantea cinco mitos comunes sobre las
relaciones entre investigacion y docencia:

“l. El mito de la relacion de beneficio mutuo entre la investigacion
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y la docencia.

2. El mito de una relacion generalizable y estatica.

3. El mito de separar el saber de la investigacion y la docencia.

4. El mito de la superioridad del profesor-investigador.

5. El mito del estudio desinteresado de la relacion entre
investigacion y docencia” (Hughes 2008, 31).

Estos mitos constituyen parte de la ‘ideologia académica’ que postula que
la calidad de la educacion recibida por los estudiantes se deriva de la
actividad de investigacion, como si la funcion docente no tuviera
objetivos, condiciones y caracteristicas propias sino que fuera una
funcion derivada de la investigacion y subordinada a ella (Scott 2008).

A pesar de la escasa investigacion empirica existente sobre las relaciones
entre docencia e investigacion, es reconocida la baja calidad de la
educacion de pregrado en muchas ‘universidades de investigacion’. En
efecto, muchas de universidades en USA, con mayor numero de Nobels
en su planta docente, y con miles de millones de dolares en proyectos de
investigacion, sufren serios problemas en la calidad del pregrado pues la
docencia en este nivel es vista como una obligacion, como una 'carga’,
como una tarea indeseable, la que comunmente es encargada a teaching
assistants o profesores junior. En estas universidades solo son
importantes los doctorados (Serow 2000). Ver al respecto, la importante
experiencia en New York University (NYU) de reposicionar la docencia -y
su calidad- como el principal factor de calidad en el pregrado (Sexton
2003). Para ello, se conforma un Estatuto Docente para estimular la
carrera docente del 'teaching-professor', cuyos roles, motivaciones y
expectativas son muy diferentes del 'research-professor'.*

Por otra parte, en las universidades publicas colombianas da lo mismo
ser buen docente, mal docente o pésimo docente, pues la funcion docente
(lo mas importante en la calidad de la educacion ofrecida..) es invisible,
no genera remuneracion, ni distincion, ni estatus. Lo que importa en las
universidades publicas es la productividad regida por el Decreto 1279, no
la docencia, en sus diversas dimensiones pedagogicas (Gomez & Celis
2007). ¢Cual es la situacion de la funcion docente en universidades
privadas? ¢Cuales son los estimulos institucionales a la docencia de
calidad? ¢A la produccion de materiales didacticos y pedagogicos? ¢Qué
concepto de calidad de la educacion se tiene -y se pretende evaluar y
acreditar- cuando la funcion docente es, comuUnmente, subvalorada,
invisible y neutra en la remuneracion y la promocion?

Desde esta perspectiva, ¢Qué es lo que realmente miden los instrumentos
de registro calificado y acreditacion? La primera, un conjunto de
condiciones institucionales minimas para funcionamiento, bajo el
supuesto (o la esperanza subjetiva..) de que estas condiciones sirvan para
que la educacion recibida sea de calidad. Sin embargo, notese la ausencia

4 Estos temas son analizados en extension en Gomez & Celis 2007.
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de criterios e indicadores especificos sobre logros, aprendizajes y
resultados en los estudiantes (victimas o usuarios finales del proceso..).
Lo mismo sucede en acreditacion. No se acredita la 'calidad' de la
educacion recibida sino las investigaciones, publicaciones, dotaciones,
infraestructura, cuerpo docente. Los mas beneficiados de la acreditacion
son las IES y los profesores, no los estudiantes...

8. El modelo institucional y académico de calidad, postulado en los
insumos y criterios de la acreditacion, refleja la experiencia y tradiciones
de las universidades de mayor desarrollo académico relativo, y subvalora
las caracteristicas y necesidades de otro tipo de instituciones y programas
como las técnicas y tecnologicas. El modelo de acreditacion esta
fuertemente sesgado a favor de las wuniversidades tradicionales y
discrimina en contra del amplio nimero de instituciones y programas
distintos a estas universidades.

9. El principal resultado sistémico del modelo CNA ha sido ratificar y
formalizar la jerarquia de estatus interinstitucional ya preexistente: las
mejores universidades publicas y privadas acreditan sus programas y sus
instituciones, las que ya habian sido previamente ‘acreditadas’ en el
estatus social. En muchas otras instituciones de menor desarrollo relativo
se genera una fuerte necesidad —o compulsion- para la acreditacion formal
de sus programas; en tanto nueva fuente de estatus y reconocimiento
social y, en muchos casos, como estrategias de legitimacion de las
autoridades de turno; en ausencia de las condiciones académicas e
institucionales que aseguren y garanticen la calidad de la educacion
ofrecida. No es entonces claro ni evidente que el modelo colombiano de
acreditacion (CNA) sea eficaz en su principal razéon de ser: asegurar y
garantizar la calidad de la educacion superior en el pais. Acredita
formalmente a unos pocos programas e instituciones ya previamente
acreditados informalmente en razon de su estatus social y académico.

Al respecto se encontré que los programas pertenecientes a instituciones
con mayor trayectoria y reconocimiento social, recibieron acreditacion
entre seis y ocho anos mientras la de menor desarrollo fue en su gran
mayoria de cuatro anos. Esta situacion se presenté tanto en la
acreditacion por primera vez como en la renovacion de la misma. Pero al
revisar los conceptos emitidos por el CNA no se hallaron diferencias
sustantivas entre los argumentos utilizados para justificar ocho anos o
cuatro anos.

10. Finalmente, no solamente hay un alto grado de redundancia entre los
procesos de registro calificado y de acreditacion, también se ha organizado
un instrumento paralelo de medicion de la calidad de la educacion: los
ECAES (Decreto 1781, 2003 transformado recientemente por la Ley 1324,
2009).

Si todos los egresados de todas las areas de formacion deben tomar el
ECAES, que se supone mide la calidad de la educacion recibida, ¢Para qué
tener dos sistemas distintos de evaluacion de la calidad de la educacion
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superior? ¢Cuales son las funciones diferenciadas de ambos sistemas?
¢Cual es el papel o funcion propia del CNA y de los ECAES? ¢Si ambos se
supone que miden la calidad de la educacion superior, no seria mas
eficiente y objetivo otorgar acreditacion de calidad a programas con
mayores puntajes relativos en los ECAES? :Como se justifica el alto gasto
publico en dos sistemas redundantes, uno de ellos tal vez mas costoso,
menos eficiente y mas burocratico que el otro?

Estos interrogantes no suponen que los ECAES constituyan una mejor
manera de medir la calidad de la educacion superior, sélo pretenden
senalar la evidente incongruencia de contar con dos sistemas distintos,
para los mismos propositos, sin relaciones ni sinergias entre ellos, y con
grandes diferencias en términos de costos, eficiencia y eficacia.

La creacion de los ECAES bien puede responder a la intencion
gubernamental de generar un mecanismo, institucional y metodolégico,
menos costoso, mas eficiente y menos burocratico que el actual CNA, tal y
como ha sido propuesto en un reciente documento del Banco Mundial
(Pietro-Jurand, R. & Lemaitre 2003). De ser cierta esta aseveracion se
hace necesaria la evaluacion externa del modelo de acreditacion vigente en
el pais. También es necesaria la evaluacion de los ECAES, no s6lo por sus
evidentes debilidades conceptuales y metodolégicas sino por el efecto
negativo de reducir la calidad de la educacion superior a lo que puede ser
medido en pruebas artificiales de ‘papel y lapiz’ (Gomez 2005; Gonzalez &
Ramirez 2007).

II. Funcionamiento y limitaciones de la acreditacion en America
Latina: similitudes con Colombia

La mayoria de paises han adoptado la acreditacion como el principal
mecanismo para asegurar y mejorar la calidad de la educacion. En el
caso de Ameérica Latina, la explicacion esta dada por la masificacion del
sector privado y la incapacidad que tiene el Estado de financiar la
expansion del sistema de educacion superior (Dias Sobrinho 2006, 285,
291). Mientras en las décadas de los sesentas y ochentas, la agenda
politica estuvo centrada en la masificacion, desde la década de los
noventas la acreditacion se asumié como el mecanismo mas importante
para preservar y mejorar la calidad de la educacion (De la Garza 2008,
194). El foco de la politica ya no era la masificacion sino la calidad de la
educacion superior (Klein & Sampaio 2002; Fernandez 2004). “En
prdcticamente todas las manifestaciones de politica estatal sobre la
educacion superior se alude al problema de su calidad y a la necesidad de
compensar su desmejoramiento producido con ocasién de la expansion y
diversificacién universitaria” (Lucio & Serrano 1992, 220).

Desde la perspectiva de los grupos de interés, la acreditacion cumple una
funcion social importante. En el caso de los estudiantes, ellos requieren
un sistema de calidad que garantice la prestacion de un servicio
educativo adecuado con miras a que los egresados tengan altas
probabilidades de obtener un empleo y mejorar asi su vida personal y
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social (Lemaitre 2004, 85). El interés de los empleadores es contar con un
sistema que asegure la formacion de recurso humano capacitado para
que pueda desempenar una ocupacion determinada. “Este fenémeno ha
generado una creciente preocupacion en todo el mundo en lo referente a la
calidad de los insumos, procesos Yy resultados de la educaciéon superior’
(Sanyal & Martin 2006, 5).

En términos generales, los sistemas de aseguramiento estan concebidos
para “preservar la calidad del servicio educativo” (Varela 1993, 70) y
garantizar que la oferta curricular responda a las expectativas del sector
privado (Neave 2001, 166). En esta perspectiva, los Estados dejan de
desempenar la funcion de productores de bienes y servicios educativos
para convertirse en “formuladores de reglas de juego” (Sojo 2004, 138)
para asignar recursos mediante la evaluacion del sistema de la educacion
superior. Los Estados perdieron el monopolio sobre la prestacion del
servicio educativo ante el crecimiento del sector privado para dedicarse a
ejercer un control mediante la evaluacion (el Estado evaluador) (Gomez,
2000, 29; Gomez 2004, 167-168; De la Garza 2008, 177). “En un sistema
donde coexiste la educacion financiada directamente por el Estado con la
iniciativa privada, es opinién de muchos que el papel del Estado,
especialmente en lo que a la calidad de esta tultima se refiere, debe
limitarse al aspecto negativo o formal de fiscalizacion y control, aplicando
sus instrumentos legales para reprimir la educacion superior de mala
calidad” (Lucio y Serrano 1992, 235-2306).

La mayoria de agencias acreditadoras publicas y privadas asumen un
concepto de calidad muy similar.5 Ella se entiende como el grado de
acercamiento que tiene un programa de estudios o una institucion de
educacion superior a un conjunto de estandares previamente definidos
por la misma agencia acreditadora. “Cuanto mds se aproxima una
institucion a normas o estandares ejemplares, mayor se considera su grado
de calidad” (Dias Sobrinho 2006, 282). En esta logica, la acreditacion es
un proceso de certificacion externo, de caracter temporal, que da fe
publica sobre la calidad de un programa o una institucion (Dias Sobrinho
2008).

A pesar de que los estandares son la caracteristica comun, la
acreditacion tiene limitaciones metodologicas. La principal limitacion es
que no se puede dar cuenta de los aprendizajes de los estudiantes que
son la esencia del proceso de escolarizacion y el rasgo distintivo de las
instituciones de educacion superior. Se tratan de establecer indicadores
indirectos como numero de estudiantes por profesores, ultimo titulo
alcanzado por los profesores y hasta metro cuadrado por estudiante, pero
igual no se puede aseverar con toda certeza cual aprendizaje tiene mas

5 Los conceptos de calidad asumen acepciones segin el actor social que lo defina. Se han
identificado diez: “que proporciona excelencia; que es excepcional; que proporciona una buena
relacién calidad-precio; que se ajusta a las especificaciones; que hace las cosas bien a la primera;
que satisface las necesidades de los clientes; que no tiene defectos; que ofrece un valor anadido;
que presenta adecuacién del objetivo, y que presenta adecuaciéon para el objetivo” (Sanyal &
Martin 2006, 5).
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que calidad que otro. Ante esta incapacidad de medir la calidad del
aprendizaje, lo que es cuantificable tiene preeminencia y mayor
visibilidad. Al respecto, no es de extranar que a las instituciones o los
programas se les mida por su productividad cientifica (ntimero de
articulos publicados en revistas de alto impacto, patentes) antes que por
su calidad en los procesos de aprendizaje.

La segunda limitacion es que funciona con pares académicos que por lo
general utilizan mas sus valoraciones sobre lo que ellos consideran
calidad de la educacion que los mismos estandares definidos para tal fin.
Es muy comun que los pares recurran a su experiencia particular
adquirida en la institucion en la cual labora como principal marco de
referencia sobre el cual evalia una institucion. Las instituciones —que
son objeto de evaluacion— estan sometidas entonces, a lo que un par
perciba como calidad hasta el punto de desconocer los informes de
autoevaluacion elaborados por las instituciones.

1. ¢La acreditacion asegura la calidad?

Varios aspectos ponen en duda la principal funciéon de la acreditacion:
asegurar la calidad de la educacion.

a) El desempleo de los egresados de la educacion superior. “Se pide una
calidad demostrada cuando el desempleo es rampante. La l6gica misma
que subyace en los conceptos de satisfaccion del consumidor o
contabilidad cara al cliente como base o moral o incluso filoséfica del
control de calidad contiene su propio mentis” (Neave 2001, 183).

b) El desmejoramiento de la calidad de la educacion. A pesar de que la
acreditacion esta pensada para mejorar la calidad, en algunos paises
la acreditacion no ha tenido efectos en el mejoramiento de la
educacion y mucho menos han detenido la creacion de mas
instituciones privadas de baja calidad. Se cuestiona entonces, la
funcion social que acompané la creacion y adopcion de la
acreditacion.

c) La burocratizacion de la acreditacion. Por la manera en que se han
estructurado los sistemas de acreditacion (cumplimientos de
estandares) y el reconocimiento de calidad tenga una temporalidad
determinada, ha conducido a que las instituciones estén “abrumadas”
con el cumplimiento de requisitos formales (elaboracion de informes,
entrega de informacion, visitas de pares) para responder a las
exigencias externas del mismo sistema. La burocratizacion “no
estimula [...] una cultura de autoevaluacién participativa y reflexiva, ni
instaura estrategias de transformacion cualitativa de instituciones y
programas” (Dias Sobrinho 2006, 292).

d) La homogenizacion del sistema de la educacion superior. La
masificacion promovié la diversificacion de la educacion superior, pero
la acreditacion homogenizo el sistema nuevamente. Los estandares o
factores responden a wuna concepcion de calidad determinada,
anulando la autonomia que tengan las universidades para construir
uno propio de acuerdo con su mision institucional (Lemaitre 2004,
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86). Este efecto homogeneizador, tampoco permite dar cuenta de los
“contextos, valores y actitudes” particulares de las instituciones y
mucho menos del concepto de calidad que promueven.

e) Disminucion en la financiacion a la educacion superior y aumento de
la carga académica. Los paises han reducido las partidas
presupuestales, pero piden a los profesores una educacion de calidad
a pesar del aumento en la carga académica asociada al crecimiento
constante en la cobertura de la educacion superior. En algunos casos,
la carga es asumida por profesores temporales, recién graduados, y a
quienes se les asignan los primeros cursos (Gomez & Celis 2007).

f) La idoneidad de las agencias acreditadoras. En muchos paises estas
agencias no son sometidas a evaluacion externa para garantizar que
estan en la capacidad de certificar la calidad de los programas y las
instituciones de educacién superior. Se da por aceptado que ellas
tienen el monopolio de la calidad y como tal no pueden someterse a
evaluacion: “cQuién vigilard a los guardianes?” (Sanyal & Martin 2006,
14).

III. Calidad de la educacion superior, medicion y evaluacion

Ya ha sido senalada la vigencia de por lo menos dos concepciones
diferentes sobre ‘calidad’ en la educacion superior y su medicion o
evaluacion. La basada en el cumplimiento de determinados indicadores,
parametros o patrones comunes de funcionamiento, y la que analiza los
resultados o logros del proceso educativo, aceptando que la dimension
curricular y pedagogica puede ser muy diferente de una institucion o
programa a otro. La aplicacion del primer concepto puede discriminar en
contra de programas e instituciones muy innovadoras o diferentes del
patron normal. Las que, por otra parte, pueden beneficiarse de
evaluaciones de sus logros y resultados, y no de sus procesos.

En relacion al concepto de ‘calidad’ de la educacion superior, y su
medicion o evaluacion, existen muy diversos conceptos y posiciones.
Mientras para algunos, ‘calidad’ significa el cumplimiento de
determinados indicadores o parametros comunes de funcionamiento de
instituciones o programas, para otros el concepto de calidad hace
referencia a logros y resultados en estudiantes, egresados y en la
sociedad, independientemente de la manera como se organiza su
experiencia educativa. Esta puede asumir formas muy diferentes —o
innovadoras o heterodoxas- segun la identidad, tradicion y liderazgo de
cada institucion. Programas e instituciones muy innovadoras, muy
diferentes o distantes del patréon normal, pueden tener serios problemas
de evaluacion si se aplica el primer concepto. Por el contrario, pueden ser
positivamente evaluados en funcion de sus logros y resultados.

Por esta razon, diversos sistemas de acreditacion se centran en la
evaluacion de logros y resultados de los programas y no en el ‘como’ lo
hacen, es decir, no buscan la creacion de condiciones homogéneas de
funcionamiento institucional y de procesos curriculares y pedagogicos,
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sino identificar y ponderar los logros o resultados positivos del programa,
en los egresados y en la sociedad (Pietro-Jurand & Lemaitre 2003).

Otros medios de medicion de la calidad de la educacion son, por ejemplo:

a) examenes de egresados, y/o analisis y seguimiento ocupacional de
egresados;

b) definicion de estandares minimos de calidad segiun areas del
conocimiento (en ciencias administrativas, sociales, educacion,
ingenierias, salud, etc..), respecto a los cuales los programas se ubican
en una jerarquia o ‘ranking’ de mayor a menor en razon de su grado
relativo de cumplimiento de dichos estandares especificos;

c) evaluacion comparativa de determinado conjunto de indicadores de
desempeno institucional: en investigacion y extension, en
publicaciones cientificas y culturales, en patentes y prototipos, en
bienestar estudiantil, en acciones afirmativas en mayor igualdad social
de oportunidades educativas, etc.;

Este es uno de los métodos mas comunes de elaboracion de ‘Trankings’ y
comparaciones internacionales entre universidades. Su ubicaciéon relativa
depende del conjunto de criterios e indicadores utilizados. Ver:
www.webometrics.info/ y para el ranking de universidades latinoamericanas:
www.webometrics.info/top100_continent.asp?cont=latin _america

Entre los principales rankings internacionales pueden citarse:

- 2007 Performance Ranking of Scientific Papers for World Universities;
Shanghai Jiao Tong University Ranking;

- The Times Higher Education ranking (www.timeshighereducation.co.uk/);

- The Leiden Ranking.

Para muchos analistas de la educacion superior, la mejor y mas efectiva
medicion o demostracion de °‘calidad’ se expresa en los logros y
trayectorias intelectuales y ocupacionales de estudiantes y egresados de
un programa o institucion (evaluacion basada en resultados), y no se le
otorga mayor relevancia analitica a determinado conjunto de condiciones
o indicadores referidos a personal docente, infraestructura o programa
curricular (como los requeridos en el CNA, o evaluacion referida a
insumos y procesos), pues se es consciente que:

a) el proceso educativo no se puede homogeneizar ni estandarizar;

b) la calidad es el producto de procesos de innovacion y creatividad
curricular, pedagogica y cultural; y

¢) no hay una unica mejor manera de educar con calidad. De hecho,
muchos programas e instituciones reconocidas como de alta calidad son
muy innovadoras y heterodoxas en muchas dimensiones y no pueden
ser adecuadamente evaluadas con criterios, condiciones e indicadores
comunes y homogéneos.
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Un ejemplo significativo lo brindan nuevos programas de educaciéon en
Ingenieria, reconocidos como de alta calidad y cuyos procesos curriculares y
pedagogicos son totalmente divergentes y aun contrarios a los programas
tradicionales de Ingenieria. Ejemplos similares se encuentran en Aareas
tecnolégicas, derecho, medicina, arquitectura, ciencias sociales, etc (Schwartz
2007).

IV. Demostracion de las competencias adquiridas

En muchos paises la calidad de la educacion superior no se mide por
pruebas estandarizadas, artificiales y de ‘papel y lapiz’ (como los ECAES)
ni por el grado de cumplimiento de determinadas condiciones y
requisitos (como los del CNA) sino por la demostracion, despliegue o
puesta en practica de las competencias adquiridas en los diversos
campos de formacion: artisticos, cientificos, tecnologicos, humanisticos..
Esta demostracion de las competencias se expresa y mide,
preferencialmente, en el desempeno ocupacional, lo cual relieva la
importancia de estudios e informacion de seguimiento de egresados.

También durante el proceso de formacion estas competencias son
demostradas comunmente a través de la activa participacion de
estudiantes en concursos y competencias locales, regionales y
nacionales, de creatividad, innovaciéon, capacidad propositiva, solucion
de problemas, etc. La estrategia de estimulos, recompensas y
distinciones a la creatividad y la innovacion es mucho mas eficaz en
elevar la calidad de la educacion que la exigencia (generalmente
formalista..) de determinadas condiciones e insumos minimos y comunes
a todos los programas.

En economias basadas en logros continuos en productividad y
competitividad, hay un reconocimiento creciente de la necesidad de
estimular y promover la creatividad e innovacion en la educacion
superior, y que el mejor medio es ofrecer retos y recompensas y
distinciones a estudiantes y programas, mediante su participacion en
concursos, competencias, licitaciones.., en diversas areas del
conocimiento.® Lo importante son los logros demostrados no el ‘como’ lo
logran. El ‘como’ puede variar significativamente entre instituciones y
programas en razon de diferentes tradiciones institucionales, opciones
curriculares y pedagodgicas y capacidad institucional de relacionamiento
proactivo con el medio.

En la actual ‘sociedad del conocimiento’, de la Ciencia y la Tecnologia, de
la innovacién y la creatividad; como la que se postula en la Vision
Colombia 2019 (DNP, 2005); es necesario que los sistemas educativos, de
ciencia y tecnologia, y el sector productivo, disenen estrategias de

6 Sobre la competencia y la retribucién material y simbdlica (distincién) en la innovacién
tecnolégica en educacion superior, ver: Zachary 2008.
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promocion, estimulo y distincion a la competencia e idoneidad
(entendidas como logros, creatividad, desempeno, solucion de problemas,
proactividad..) tanto en profesionales como en cientificos, como en el
conjunto de la fuerza laboral. A mayor desarrollo de las capacidades
creativas de los individuos (en las artes, la literatura, la ciencia, la
tecnologia, la cirugia, el diseno, la gestion..), mayor capital humano,
mayor PIB per capita, mayor riqueza, mayor desarrollo.

Es necesario relievar el valor social, econémico y cultural, de la
competencia e idoneidad técnica, cientifica o artistica: en la musica,
literatura, en la cirugia, en el diagnostico médico, en la construccion de
obras, en el disenno y construccion de motores, aviones, instrumentos,
drogas, alimentos, etc. Sin competencia profesional no habria cirujanos
exitosos, ni edificios solidos y funcionales, ni sinfonias, ni obras literarias
reconocidas, ni los instrumentos y tecnologias tan esenciales en la vida
moderna. Todas estas competencias se demuestran, se implementan en
la vida cotidiana y la transforman.

En la experiencia internacional se encuentran entonces diversas
modalidades de promocion, estimulo y distincion de la competencia, a
través de concursos, licitaciones, ferias, muestras..; de creatividad, de
soluciones a problemas, de prototipos, de métodos, técnicas.. etc.

En Corea, Japon y Estados Unidos, por ejemplo, son muy importantes
los concursos y competencias, regionales y nacionales, entre colegios y
entre universidades, en determinados campos de las ingenierias y
tecnologias, como la robdética, telecomunicaciones, nuevos materiales,
transporte, nuevas fuentes energéticas, biotecnologias, soluciones a
determinados problemas locales o nacionales, etc. Los términos de
referencia de estos concursos definen el nivel de competencia esperado.
Este nivel aumenta continuamente en el tiempo de un concurso a otro
debido al mayor conocimiento y experticia acumulados. El equipo o
colectivo que mas se acerque al estandar o meta planteada es el mas
competente, el segundo es un poco menos competente en relacion al
estandar o meta y asi hasta aquellos que no cumplen las metas
propuestas.

En el portal de la NASA pueden verse las numerosas y diversas ofertas, proyectos,
concursos, ofrecidos a estudiantes (grupos, colegios, instituciones..) a demostrar su
competencia en: avidnica, motores de propulsién, aviones de ala fija, nuevos
materiales, nuevos motores, software para n funciones y necesidades, roboética
aplicada a gran diversidad de tareas, telecomunicaciones, disefio de habitats
espaciales, de alimentos espaciales, optimizacion de procesos, nuevas fuentes de
energia.. (University Art Contest; NASA’s Explorer’s School; Competition asks
students to imagine the future of aviation, etc.)

Puede consultarse también la importante competencia inter-universitaria nacional
para el disenio de vehiculo autopropulsado y autodirigido por sensores, capaz de
sortear ruta de 60 millas de obstaculos. Concurso disefiado para promover la
innovacion en el diseno de robot para exploracion en Marte. Este concurso ha
suscitado, en varias ocasiones, una alta participacion de numerosos grupos (195)
de estudiantes de facultades de ingenieria, instituciones tecnolégicas y empresas
tecnologicas, con efectos altamente positivos en la promocién de la competencia




cientifica y tecnolégica en las instituciones de educaciéon superior. (DARPA Grand
Challenge Race. www.darpa.mil/grandchallenge).

Cabe resaltar aqui el caracter colectivo, interactivo, colaborativo y en
consecuencia formativo, de estos concursos o pruebas de competencia,
por oposicion al énfasis en el individuo aislado y en contextos
restringidos al aula, caracteristico de las pruebas de evaluacion masivas
como SABER, Examen de Estado, ECAES, y evaluaciones censales de
competencias.

¢Como se forman y desarrollan esas competencias o capacidades?
Existen diversas modalidades y combinaciones de insumos curriculares,
pedagobgicos e institucionales: formacion por proyectos y por problemas,
experimentacion, trabajo libre en laboratorios y talleres, educacion
articulada a la solucion de problemas locales, integracion de disciplinas
(como ciencias naturales) en lugar de la segmentacion en asignaturas,
nuevos criterios y formas de evaluacion de logros colectivos y de la
creatividad, en lugar de la actual evaluacion convergente e individual..,
etc. No hay una sola mejor manera de educar o formar estas
competencias. Lo que cuestiona, una vez mas, el efecto homogeneizante
de los criterios y factores de acreditacion.

Lo que si se requiere es estrategias orientadas a lograr, en todos los
colegios y universidades, una mayor dotacion de equipos, materiales e
instrumentos, talleres y laboratorios. Es necesaria la organizacion de
eventos regionales y nacionales de estimulos y promocién de este tipo de
innovaciones en las instituciones educativas. Ejs: ferias de ciencia y
tecnologia, Expociencia y Expotécnica en ciudades y regiones,
reconocimiento a las mejores practicas, concursos de innovacion y
diseno, etc. De manera complementaria, es importante el fomento de y el
reconocimiento a experiencias curriculares y pedagogicas significativas
orientadas a una mayor integracion entre teoria y practica, y a usos
creativos de instrumentos, materiales y equipos (reconocimiento y
distincion de las ‘mejores practicas’). Organizacion de foros, redes,
congresos, talleres, de difusion de estas experiencias innovadoras,
publicacion de las mas significativas, reconocimiento y premios a
instituciones, docentes y grupos de estudiantes. Pero todo esto requiere
criterios y métodos alternativos de evaluacion del aprendizaje y de la
calidad de la educacion.

El sistema educativo no requiere procesos de homogeneizacion ni
estandarizacion de practicas pedagogicas; como sucede en el nivel
superior con los criterios y procedimientos de acreditacion del CNA; sino
dinamicas de promocion y estimulo a la creatividad en todas las areas
curriculares. Creatividad que es la expresion real de la competencia
adquirida. Y esta competencia demostrada, puesta en escena, se evalua,
se mide, se premia, se distingue, se reconoce socialmente con la
acreditacion. No es que haya evaluacion por competencias sino
evaluacion y distincion de competencias demostradas, las que son
complejas, interdisciplinarias y colectivas, no individuales ni mono-
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disciplinarias ni medidas en contextos artificiales como las pruebas de
‘papel y lapiz’, que caracterizan -por su pobreza conceptual y
metodologica- el campo intelectual de la medicion y evaluacion en
Colombia.

Este campo intelectual es altamente subdesarrollado en este pais, debido
en gran medida al monopolio que ha ejercido la burocracia estatal (ICFES,
MEN). En lugar de monopolio estatal sobre este campo se requieren
politicas de fomento a su desarrollo y diversificacion en las universidades
colombianas. Se requiere generar una gran dinamica en produccion de
criterios y métodos alternativos a los vigentes. Estos limitan y reducen la
riqueza y diversidad de la experiencia educativa. Reducen y simplifican la
calidad de la educacion a puntajes individuales en tests de ‘papel y lapiz’ y
opciones maultiples. Tienen, ademas escaso efecto formativo en Ilos
estudiantes y su principal funcién es la clasificacion social segin los
puntajes de esas pruebas.

Los conceptos anteriores pueden tener importantes implicaciones sobre
el sistema de aseguramiento de la calidad de la educacion superior en el
pais. Este sistema contintia basado en los procesos de registro calificado
y de acreditacion.

El primero, asegura las condiciones minimas de calidad institucional y
académica para el funcionamiento de programas, para lo cual debe
implementar una nueva metodologia de indicadores objetivos y
verificables, y substituir el sistema de pares académicos escogidos de
una base de datos, por un conjunto de instituciones y expertos
calificados en evaluacion, medicion y verificacion, segun areas del
conocimiento.

Una vez garantizadas estas condiciones minimas de funcionamiento de
programas e instituciones, el sistema de acreditacion puede centrarse en
la medicion y evaluacion de logros y resultados del proceso educativo, en
los estudiantes, en egresados, y en la sociedad. De esta manera se evita
la redundancia actual entre ambos sistemas y procesos. El concepto de
‘competencia’ demostrada es central en la identificacion y medicion de
logros y resultados. Estos se demuestran en el ejercicio profesional de
egresados y en la creatividad y capacidad innovadora en estudiantes
participantes activos en proyectos, experimentos, ferias, concursos,
licitaciones, etc. La acreditacion se otorgaria a programas e instituciones
que demuestren mayores logros y resultados en sus estudiantes y
egresados, independientemente de la manera como organicen su
programa de formacion. Esta nueva orientacion de la acreditacion
tendria importantes efectos positivos en el estimulo y promocion de la
creatividad, innovaciéon, proactividad y soluciéon de problemas, en los
estudiantes, todo lo cual es necesario en la actual sociedad del
conocimiento y es condicion de productividad y competitividad de la
sociedad. De esta manera el sistema de acreditacion actuaria como un
importante vector de creatividad e innovacion en el sistema educativo.
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