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IMPLICACIONES DE UNA CONCEPTUALIZACION
SIMBOLICA DE LA CALIDAD DOCENTE

MIGUEL J.ESCALA Y
ALTAGRACIA LOPEZ

La gran agenda actual de muchos cducadores ¢s ¢l mcjoramicnto dc la
calidad docente de la universidad; la i6n no ha satisfecho las expectativas
y ha oscurecido en ocasiones atributos de calidad. La tarca mas f4cil de lograr
calidad para los pocos ¢s cosa del pasado, la tarca que hoy se impone es la
bisqueda de csa calidad para los muchos. La socicdad s¢ ha tornado mucho
mas critica dc la universidad; ¢n algunos mcdms cl acceso a los recursos
depende de la calidad di da. Aquellas i idas con
la bisqueda de la calidad lo hacen hoy cn una situaci6n de mayor precaricdad.
A pesar de laimportancia actual de la temética y de la auscncia de un consenso
en torno dc la misma, calidad docente siguc siendo un concepto debatido. Es
necesario seguir aclarando su naturaleza, plantcar alicrnativas de medicion,

ibilid icativas y probar modclos de intervencion que
asugurcn la calidad buscada, aun a costa de que se aleje cl ticmpo del consenso.

Los autores del presente trabajo la diversidad de enfi que
pucden utilizarse para proceder a realizar las tarcas propucstas relacionadas

Programa Regional de Pedagogia Universitaria-Cinda. Quinto Scminario Técnico
Intermacional sobre Pedagogia Universitaria. Valparaiso, Chile, 9-11 de octubre de 1989,
Decano de [a Division de Programas Lspeciales y Vicerreclora Académica del INTIC.
respectivamenic.
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con las de concept e intervencion
de la calidad docente. Este trabajo busca contribuir con el debate sobre dichas
tareas; cada una de las secciones siguicntes se vincula con una de cllas en
relacion a una perspectiva pocas veces planteada de la calidad docente: la
simbolica. No se busca acerca el tiempo dcl consenso sino colaborar a plantear
alternativas.

Conceptualizacién de la calidad docente

Uno de los grandes inconvenientes al hablar de calidad docente cs llcgar a
un acuerdo sobre lo que se esta discutiendo. Es probable que se accple la idca
de que calidad docente es una de las facetas de la calidad académica, siendo
las otras la calidad de la investigacion y la calidad de la extensin. Calidad
doceme entonces, sc refiere fundamcntalmente al proceso de

izaje como realizacion curricular. Privilegiar ¢l tema de
calidad docente en la discusion no lc resta importancia a los otros tipos dc
calidad (Proyccto Regional de Pedagogifa Universitaria-CINDA, 1988), reflcja
la decision de aislar una lcmélica para ser analizada con mayor profundidad.
Hasta aqui podriamos lograr cierto la diversidad surge al
dc definir lo que entendemos por eso que hemos querido privilegiar.

Perspectivas tradicionales

Austin (1985) discute cuatro visiones tradicionales de la calidad segiin se
basen cn la reputacién, en los recursos, en los resultados, o en los contenidos.
Para aquéllos que basan su iacioncn la la calidad se¢ confund
con cl prestigio, y s llega a medir a partir de encuestas de opinion de expertos.
La determinacién de la calidad basada cn los recursos considera como mejores
instituciones a aquellas con mejores prolesores, mejores instalacioncs fisicas,
mejores estudiantes y més disponibilidades financieras. Otros aticnden a los
resultados y definiran la calidad do en ideracion la ion y el
rendimi de los di el éxito prof 1 de los egresados, ctc. La
cuarta vision tradicional define la calidad en base a las caracteristicas
curricularcs, a lo que se ensefia. Insatisfecho con las cuatro visioncs
tradicionales, Astin proponc una nucva basada cn ¢l desarrollo del talento.

Un: tucién de mucha calidad cs aquella que facilita el maximo

crecimicnto entre sus estudiantes y sus profesores y que puede probar

dicho crecimicnto a través de proccdimicntos de evaluacion

apropiados. (p.77)

Esta nucva visién de Astin reproduce ¢l criterio de "valor afadido":
mis calidad aqucllas instituciones que afiaden mas a la dotacion inicial de los
cstudiantes y dc los prolesores.

Excepto por la visién de reputacion, que se refiere mas al como y al quiénes
de la evaluacion dc la calidad, las otras visiones s¢ reficren a los insumos
(recursos), al proceso (contenido), a los resultados, y a la diferencia entre los
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resultados y las caracteristicas inicialcs del estudiante (desarrollo del talento).
Las conceptualizaciones de calidad docente definidas por Austin sc basan,
pues, en ¢l momento del proceso docente que recibe mayor atencion.

Desde la perspectiva de las tendcncias curricularcs, Gonzalez (1988) dejo
claramente establecido que el concepto de calidad no ¢s tnico y esta
determinado por la vision curricular que se tenga: "se es de bucna o mala
calidad, dependicndo dc lo que se quiera entender por 6ptimo, por lo que se
quiere medir" (p. 43). El define cuatro grandes tendencias curricularcs quc son
las que determinan la apreciacion de calidad: a) curriculo dc clicicncia
administrativa (prioriza los resultados y se oricnta al cambio personal), b)
curriculo centrado en la persona (prioriza el proceso y se orienta al cambio
personal), ¢) curriculo de reconstruccionismo social (prioriza los resultados y
se oricnta al cambio socio-cultural, y d) curriculo participativo social (prioriza
el proceso y se orienta al cambio socio-cultural). La diversidad va miés alla de
las cuatro grandes tendencias, pues en cada una dc cllas sc cncucentran miltiples
interpretaciones curriculares.

En la Figura 1 sc cruzan dc forma las diversas inac que
sirven de basc para conceptualizar la calidad docente. Como resultado del
cruzamiento tcnemos ocho difercntes posibilidades para concebir la calidad
docentc cn la universidad. Las dos que se reficren a los insumos hacen alusion
a aquellas conceptualizaciones de calidad docente que se limitan a medir los
recursos disponibles para afectar a la persona o ala cultura. Las que se reficren
a proceso y resultado sc presentan con la terminologfa de Gonzilez (1988); y
la de valor aiiadido orientado en la persona la hemos identificado con Astin
(1985), a la vez que al valor afiadido en relacién con la cultura lc hemos pucsto
un nombre equivalente aunque no hemos encontrado cse tratamicnto cn la
literatura revisada.

Momento del
Proceso que VALOR
Prioriza INSUMOS ~ PROCESO  RESULTADOS ANADIDO
Naturaleza (Diferencias
del Cambio entre los resul-
que Orienta tados y las carac-
teristicas inicia-
les)
CAMBIO PERSONAL  Disponibilidad Ceniradoen Eficiencia Desarrollo del
derccursos  lapersona  adaptativa del talento
CAMBIO SOCIO- Di ; Desarrollo
CULTURAL de recursos socal nismo social  social

Figura 1, Diversidad de Posibilidades de Conceptualizacion de la Calidad
Docente.
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Perspectiva simbolica

A pesar de la diversidad de los ocho posibles enfoques descritos en la Fig.
1, todos cllos ticnen en comiin cl supuesto de que la calidad docente es algo
que pucdc ser visto y objetivamente medido. Es algo que existe independicnte
de los sujetos que participan, ajeno a la experiencia colectiva, que caracteriza
la cjccucion de las universidades y que puede ser objeto de cscrutinio. Se
corresponde con lo que Pelerson (1985) lama el paradigma tradicional, el cual
considera la realidad organizacional como hechos objetivos. La vision
repulacional descrita por Austin (1985) se aparta del resto por cuanto deja la
determinacion de la calidad docente a la apreciacion de jucces externos. Sin
embargo, dicha apreciacidén se basa cn ¢l conocimicnlo de una rcalidad no
expericncial (referida scgin cualquicra de los enfoques de la Fig. 1); es un
reflejo de dicha calidad cxtcrna. Cuando se recurre a la apreciacion subjetiva
de los partici de lavida dc la universidad cs en b da de una medici6
aproximada dc csa rcalidad cxtcrna, y ¢l gran intcrés ¢s encontrar altas
corrclaciones validadoras entre csas apreciacioncs subjetivas y otras medidas
de dicha realidad (Camcron, 1978; Young, Blackburn, Conrad & Cameron,
1989). En otras palabras, a pesar de la diversidad, todas asumen la certeza de
algo objetivo que sc llama calidad docente que existe lucra de los sujetos.

El presente trabajo quicre presentar una perspectiva simbélica, que sin
negarla, si complemcenta la perspectiva racional que predomina en ¢l andlisis
conceptual tradicional de calidad docente. El ¢nfasis cn la perspectiva

imbolica cs cn la idad dc la universidad de construir su propia realidad.
Tal como expresan dos supucstos basicos del enfoque simbélico

1. Lo mas importantc acerca de algo no cs lo que sucedié pero cl
significado de lo que sucedié,

2

El significado dc un evento es determinado no simplemento por lo que
paso, pero por la mancra que sc interpretd. (Bolman & Deal, p. 149).

De estos dos supucstos sc pucde concluir que la interpretacion personal
de la calidad docente pucde ser tan o mis importanic que la calidad docente
objetiva. Sc plantca, pucs, una calidad interpretada, simbélica, que ticne su
propia identidad, y que puede llegar a ser incluso diferente de esa calidad
doccente objetiva. Entonces, cl estudio de la apreciacion de la calidad docente
de los micmbros de una universidad adquicre valor porgue cs inlerpretacion
que da signilicado propio y no simpl e porque ¢s una medicion
aproximada de la calidad docente objetiva.

Esu apreciacion s en Gltima instancia la real calidad docente para los que
participan ca una universidad; es fruto de sus pereepeiones ¢ interpretaciones
y cuando pasa a scr ¢l consenso de La realidad, v consensualidad cognoscitiva
es cultura organizacional (Sims & Gioia, 1986). Al referirse a los profesorcs,
Foster y Ticrney (1988) expresan:
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La cultura institucional se refiere a las interpretaciones que los
participantes desarrollan acerca de la naturaleza de su orgamuclén
Basada en la hlstona de Ia instit

yp dividuales, la cultura de la instituci6n
dlngc la comprcnslén dc los participantcs a través dc una madcja
organizacional de patrones y significados. Queda entendido que la
realidad no cs algo objetivo o externo a los participantes. Al contrario,
la realidad profesoral se define a través del proceso de intercambio
social en el cual las percepciones se afirman, se modifican, o se
cambian dc acuerdo a su aparcnte congrucncia con las percepciones
de otros (Tierncy, 1987, p. 310)

Esta conceplualizacion simbélica de la calidad docente es importante no
s6lo porque admite la rcalidad interpretativa como dato vilido, sino porque
ubica Ia cahdad docente en el contexto teérico mas amplio de la cultura

En diferencias entre los miembros de una
d cn sus intcrpretaci relalivas a la calidad docente reflcjan la
existencia de subculturas, plantean fallas en el proceso de socializacion, y
caracterizan una cultura débil. Una mayor consensualidad indicaria una cultura
mis saludable y fuerte.

Por otra parte, la lidad racional simplista estarfa ionada. Tal
como s¢ presenta en la Figura 2, no es que lo que se hace en la universidad sirve

para lograr mayor o menor calidad docente y dicha calidad detcrmina la

percepeion de la misma; dicha i i6n es mucho més leja y rica.
PERSPECTIVA TRADICIONAL:
Actividad de = Calidad Docente Calidad Docenie
la universidad (Objetiva) (Percibida)

PERSPECTIVA SIMBOLICA:
Calidad Docente

/ (Objetwva)

Acmidad de + - Cahidad Docente
ta unversidad (Peribiday

Figura 2. Modclos de Intcraccion cntre la Actividad de la Universidad y la
Calidad Docente.
{Adaptado dc Bolman y Dcal, 1981).
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Medici6n de Ia calidad docente

Los datos que se presentan fueron reportados por Escala (1988) como
parte de una evaluacion mas amplia de la efectividad organizacional de las
universidades en cuestién. La 'Calldad del Cumculnm y la Ensenanzz ("CCE")
fue uno de los criterios de efe "Metas
Académicas". Aunque original la iacil de los funci 108
profesores y estudmnles se tomb mas como un reflejo de una "CCE” objetivo,
en este trabajo se le da valor propio ala apreciacion interpretativa de los grupos
participantes.

Metodologia

En este trabajo se reportan los datos de la evaluacion de la calidad docente
("CCE") de tres universidades privadas de Reptblica Dominicana: "A", "B" y
"C". La medicién de la "CCE" prioriz6 los recursos y el proceso y se orienté
hacia la persona. Otros criterios en la evaluacion de Escala (1988) reflcjaban
ms la vision de resultados ("Calidad de los Graduados") o se orientaban hacia
lo social ("Estudiantes como Agentes de Cambio Social”); estos criterios no s¢
incluyen en el presente andlisis. Los indicadores utilizados para medir la"CCE",
por lo tanto se corresponden con una tendencia curricular da en la
persona seglin lo definiria Gonzélez (1988). En la Figura 3 se presenta el listado
de indicadores que sirvieron para medir este criterio.

En cada una de las instituciones se eligié una muestra intencional de

ios, profe y di Se cligieron los sujetos que se suponia

estaban més informados sobre la vida institucional en todos los aspectos de
interés de la investigacién original (veinticinco criterios de efectividad
organizacional de los cuales "CCE” era uno de ellos). Participaron el 50% de
los funci ios, 15% del profe do, y 3% de la poblacmn esludlanul Se
buscod que todas las dreas académicas estuvicran r

Los indicadores identificados como objetivos se midieron a través de un
cuestionario que se administr6 a un funcionario bien informado de cada una de
las universidades. El cuestionario tenfa en total 98 items entre los cuales se
encontraban los que servian para obtener la informacion objetiva que se
buscaba.

A funcionarios y prof se les administr6 un cuestionario tipo Likert
dc%llcms que sirvi6 para medir los indicadores subjetivos. Siete items estaban
i con "CCE". El ionario de los estudiantes tenfa 38 items de

los cuales cinco correspondian a "CCE". La Fig. 3 presenta los items del
cucstionario para cada uno de los indicadores.

Cada grupo de items correspondiente a los veinticinco criterios de
efectividad fue sometido a un andlisis de consistencia interna. El Alfa de
Cronbach para los siete items de "CCE" del cuestionario de profesores y
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CRITERIO: CALIDAD DEL CURRICULUM Y LA ENSENANZA ("CCE")
INDICADORES OBIETIVOS: Porcentaje del profesorado contratado (no por horas)
Relacion: # estudiantes / # profesores contratados
Relacién: # estudiantes / # profesores

Refacién: # volimenes de la biblioteca / # estudiantes
# M’ de laboratorios / # estu
Relacion: # estudiantes / asicntos de la biblioteca

1
2
3
4. Relacién: # grupos de estudiantes / # profesores
s.
6,
7

INDICADORES SUBJETIVOS: 8. Seguimientoy evaluacién del curriculo®
(El desarrollo de los plancs curriculares se evalia
con bastante frecuencia)
9. Recompensas por la buena ensehanza®
(Aqui se reconoce y recompensa a los profesores
que se destacan ensedando)

s

Actualizacién de los programas de los cursos
(Generalmente e contenido de 1os cursos imparti-
dos estd bien actualizado)

. Enfasis en el desarrollo académico
(La universidad enfatiza el desarrollo académico ¢
intelectual de los estudiantes)

I

Cantidad de trabajo del maestro
(Los profesores realizan sus actividades académi-
cas con mucha dedicacién y empedo)

Cantidad de trabajo del estudiante
(Los estudiantes tienen que trabajar duro en esta

&

universidad)

H

Riqueza de las oportunidades académicas
(Esta universidad oftcce buenas oportunidades
para el enriquecimicnto intclectual de estudiantes
y profesores)

* Ausentes del cuestionario de Jos estudiantes.

Figura 3. ¢ Items Cor di a"CCE".




funcionarios fue de 0.87; para los cinco items del cuestionario de los estudiantes
fue de 0.75. Una vez establecidos estos fndices aceptables de consistencia
interna, el criterio "CCE" se cuantificé ddndolc a cada item una ponderacién
equivalcnte a la unidad y encontrando el promedio de los items. Las
instituciones y los grupos intrainstilucionales se compararon a partir de
calificacioncs estandares.

Ademis de la informacién que se obtuvo a través de los medios
previamente descritos, también se entrevistaron seis personas ajenas a las tres

¥ que ref ban tanto agencias financiadoras, agencias no
guber les, como dos de recursos humanos de importanltes
emprcsas.
Resultados

Los resultados relativos a la "CCE" de las tres instituciones estudiadas
segiin miden los indicadores objetivos se reporta en la Tabla 1. A partir de la
disponibilidad dc recursos se podria concluir que la institucién de mejor "CCE"
€5 la universidad "B", seguida por Ia "C" y cn dltimo lugar por la "A". Es bucno
sefialar que las opiniones dc las seis personas ajenas a las instituciones que
fueron entrevistadas coinciden con €l orden sefialado por los indi
objetivos a pesar de que sus respuestas se fundamentaban en otros aspectos
més cercanos a los contenidos de los itcms del cuestionario quc se pasé a
funcionarios, profesores y estudiantes. Corresponde ahora analizar como
coinciden las apreciaciones de la calidad de los miembros consultados con cl
orden de la "CCE" hasta ahora identificados: "B" la de mayor calidad, "A" la de
peor, y "C” ocupando una posicion intermedia.

Tabla 1
Informacion Obtenida de los Indicadores Objetivos
para las Tres Universidades

Criterio Universidad
-

Porcentaje del profesorado contratado (no por horas). 20% $5% 25%
Relacién: # estudiantes / # profesores contratados n 2 2%
Relacion: # estudiantes / # profesores i 1 6
Relacion: # grupos de estudiantes / # profesores 163 133 1.20
Relacién: # volinenes de la biblioteca / # cstudiantes 101 1358 109
Relacion: # M’ de laboratorios / # cstudiantes (10 fue posible obtener)
Relacién: # cstudiantes / asientos de la biblioteca 1 15 9
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Los Itados de las calificaciones darizadas por grupos se presentan
en la Tabla 2 tanto para la apreciacion basada en siete items como para la
apreciacion basada en cinco items. Ademés se reportan los niveles de
significacion de las diferencias entre los dos grupos diferentes como resultado
de un Anélisis de Varianza Univariado.

Tabla 2
Cuant cién de las Apreciaciones de la "CCE*
de Diferentes Grupos en las Tres Instituciones

Universidad
Grupo Institucional A" *B"
Stete ltems:
Funcionarios y Profesores 0.37 -0.03 036
Funcionarios 027 023 0.13
Profesores. 090 0.18 068
Prob> Fen comparacion
dos grupos: 008 017 008
Cinco items:
Estudiantes 007 0.28 -0.07
Funcionarios y Profesores 057 017 0.06
Prob> Fcn comparacién
dos grupos: 003 001 063

El resultad j de fi no corresponde con el
orden de la "CCE" seialado anteri iene en tercer lugar (a
pesar del primer lugar que obtendria apartir de los funcionarios), "B" resulta
en un segundo lugar y del lado negativo, y "C" surge con un primer lugar.
Mientras que los profesores de "A” son los que ayudan a ubicarla en el lugar
que le asignan otros indicadores, lo negativa de la evaluacién de los profesores
de "B" y la positiva evaluacién de los profesores de "C" hace que ambas
instituciones cambien cl orden anteriormente asignado (con el cual sf coincide
el orden asignado por los funcionarios de "B" y "C").

En relacion a los resultados de los estudiantes, el grupo de "B coincide con
los datos objetivos y las opiniones de los jueces externos y es el que mas difiere
de la opini6n combinada de profesores y funcionarios (quizés por la negativa
opini6n de los prof Aunque no se los datos de Jos profesores

funci ios por do en el i io de cinco items, a partir de los
datos del cuestionario de siete items se podria decir de forma tentativa que los
estudiantes coinciden més con los funci que con los profesores en las
tres instituciones, aunque en la "C" son los Gnicos que caen del lado negativo.
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Discusién

Estos datos pudieran examinarse desde diversos puntos de vista. Para
Escala (1988) que manejaba once criterios finales para demostrar la validez de
sus mediciones, ¢l paralelismo de los perfiles resultantes de los datos de pro-
fesores y funci i0s, y las pocas di ias significativas eran elementos
suficientes; su propésito no era manejar los datos desde una perspectiva
simbélica, buscaba defender las virtudes de un modelo evaluativo.

Varios casos merecerian una atencion especial desde el punto de vista de
la actividad interpretativa que reflejan determinadas respuestas; mientras més
misi son para ser analizadas. Estas dlscrepanclas son
las que ¢ detectan construcciones sociales particulares y dan mayor vigencia a la
importancia de incorporar la perspectiva s:mbélu:a enel anéhsls de la calidad
docente. Por CjcmplO, los ios de "A' un ismo que no
es corroborado ni por los estudiantes, ni mucho menos por los profesores, lo
datos objetivos o las opiniones externas. El caso de los profesores de "B" es de
mucho interés; ellos evaltan la "CCE", por debajo de los funcionarios (aunque
no de mancra significativa), por debajo de los estudiantes, y en contra de las
opiniones externas y de lo que reportan los datos objetivos. Por ¢l contrario los
profesores de "C" sobrevaloran la "CCE' de su institucién, por encima de
funcionario y estudiantes y més all4 de otras evidencias. Més adelante este
trabajo analiza el caso de los profesores de "B" puesto que de los tres casos de
mayor interés, este caso es el de mayor importancia si tomamos en cucnta lo
descritoen la Flg 2 sobre la interaccion entre la aclmdad la calidad objetiva,
y la calidad p desde una persp ica. En la medida que los
profesores de "B" sigan percibi do la "CCE” (foti ligada a su labor)
de forma negativa ello afectard negativamentc la calidad docente objetiva, y la
institucioén puede caer en un circulo vicioso que dé al traste con sus atributos
de calidad segin lo ven otros que no son los profesores.

Aproximacion explicativa a una interpretacion

Retomando el caso de los profesores de "B” se busca en esta parte ofrecer
alternalivas que expliquen como ese grupo llegé a construir una concepcion
particular de la "CCE" de su universidad. Es preciso recordar que de acuerdo
alaperspectiva simbélica y a lo expresado por Tierney (1987), esa es larcalidad
construida por ese grupo. En cierta medida su subcultura profesoral interpreta
de forma mas ncgativa la calidad docente de la institucion, Se podrian examinar
diversas hip6tesis alternativas para explicar esa interpretacion; sin embargo,
entendemos que lo importante para los fines de este trabajo no es encontrar las
verdaderas explicaciones sino presentar una alternativa de anélisis de una
"CCE" definitivamente construida, real, y de crucial importancia para la vida
de la academia.



Primero, esa calidad docente interpretada’y construida por los pmfcsmes
de "B” puede explicarse a partir de las diferenci tre los grupos p
se pudiera alegar que los pmfesores de "B" son més duros al apreciar la "CCE"
de su instituci6n porque son mejores, y més exigentes. A pesar de que la calidad
delos profcsores puede garantizar una mayor "CCE", los profcsm'es de mayor
calidad siempre tenderan a ser més criticos en sus apreciaciones. No hay datos
de comparaci6n entre los profesores de las diferentes instituciones por lo tanto
estahipdtesis queda como plausible. Concluir que los profesores de "B" son mas
c)ngenles llevaria a conclmr que los estudiantes de "B" (que estudian en una

i6n de ) no son tan

En un segundo momento se puede recurrir a otros datos que el estudio de
Escala (1988) haya obtenido y que distinga a la universidad "B" de las otras, Del
perfil exhibido por "B" hay tres criterios finales cuya cvaluacion pudiera ser ttil
paralos fines explicativos. Por ejemplo en "Relaciones Humanas", "B" tiene una
calificacion conjunta de -0.31 (-0.15 funcionarios y -0.41 profesores) siendo la
tnica de las tres instituciones ubicada del lado negativo. En "Agresividad
Institucional’, y con la peor evaluaci6n, tiene -0.40 (0.10 funcionarios y -0.68
profesores; Gnica con diferencia significativa entre ambos grupos). Y S6n
“Estabilidad Financiera” tiene -0.49 (-0.64 funcionarios y -0.40 profesores).

Escala (1988) reporta mformamén valnosa a partir de las entrevistas

con una sub de fi profe efectuadas para
corroborar o explicar los datos de los perfiles:
En la Institucion "B": la baja ejecucién en el dominio de las "Rell

Humanas” parece que puede ser explicada en base a las tensiones
existentes entre los funcionarios, y entre los funcionarios y los
profesores. Varios de los que respondicron identificaron dreas de
conflicto social. La reciente crisis financiera experienciada por la
institucién, como se menciond en las entrevistas, todavia estaba
afectando la apreciacién de su capacidad para manejarse en un
periodo de escasez. Aunque se reportd que la institucion estaba

do mds agresi los funcionarios tenfan una percepcién
mayor de la ivida instituci que los profi Los pmfesoms
su acerca delai idad de

la institucién para obtener mds recursos de manera que pudiera
compensar a los empleados de forma més acorde con los niveles de las
demandas de trabajo y de la inflacién nacional. (p. 165)

Lashi is que pudicran p para i los datos iore:
son miltiples. Los datos de las entrevistas no mencionan la "CCE” aunque si
plantean interesantes relaciones entre los tres criterios que se han elegido para
ser conslderados en la cxphcacn()n de la "CCF." Es obvio que unas malas

Hi " (objetiva e unc:r malas) unidas a una
bilid iera” (sufrida y percibida) pueden

de negativa "]

285



afectar para que el grupo que se sienta menos responsable de la crisis financiera
(los profesores) no sélo tienda a juzgar negativamente la capacidad de la
instituci6én de reaccionar favorablemente a la crisis (baja "Agresividad
Institucional"), sino llegue hasta apreciar negativamente la capacidad de ellos
mismos de realizar un trabajo de calidad (baja "CCE"). Como reporta Dill
(citado por Tierney, 1987) cuando los recursos econémicos declinan, si no se

ha logrado fortal la cultura coml'm, Ios ltados pueden
ser hasta de pérdida del i profesional y el de i
En un medio con deterioro en las "Relacil F " es diffcil hacer que se
fortal una cultura I com@n que ayude en momentos de
bl auna i ista de la realidad insti 1
Se plantea la siguiente hip6tesis:
i una institucién pasa por una situacién de i bilidad fi
los d tienden a subval la calidad del trabajo
docente del que ellos son responsablcs Esta subvaluaci6n se agudiza
cuando hayan existido di que no han f: ido el

surgimiento de una s6lida cultura organizacional.
De comprobarse esta hip6tesis se expllcaria la apreclamﬁn de los
de"B". En cambioenla Uni p
la "CCE" en una situacién de bilidad fi iera y en muy buena
ambiente de relaciones humanas.

La estabilidad fi iera no es un probl que atafie d alos

fe Sin emb: ticne i en la realizaci6n de una d
de calidad. Los profesores m4s acostumbrados a tener todo lo requerido para
su trabajo docente ‘san aquellos que més pueden sufrir las resmccluncs de
periodos de crisis fi ) ala i i6n le ha
correspondido velar porque los d ient de las posibilidad:
econbmicas de la universidad, de forma que esta problemética no afecte la paz
que deben tener los miembros de una institucién para lograr una produccién
intelectual efectiva. Por lo general, este niicleo de la comunidad académica, por
no temer lo financiero como una preocupacién central Bo_posce las

y las itud; ias para enfi probl de esta
La crisis fi iera puede los confli G entre
funcionarios y profesores, a la vez que aumenta las posibilidades de desarrollo
de una més solida subcultura que genere sus propias interpretaciones y
construcciones.

Para los fines de este trabajo un grupo de cinco profesores de "B" fueron
entrevistados en relacién a los resultados relativos a la CCE La entrevista

buscaba que expli por qué los prof de"B"
1a"CCE". Dos de ellos 1 los probl financieros de"B” como una
de las causas. Los otros tres, aunque no lo i de primera i




la situacién financiera como una posibilidad al serle ionada. La
hlpbtesm, después de estas entrevistas, parecl() ser ain m4s comprobable.

Posibilidades de intervencién
en el caso de los profesores de "B"
Si se acepta como entidad propia la construccion de la realidad que han
efectuado los pmfesores de "B" en relacién a la "CCE" y se aceptan las
dasenlaFig.2, es alternativas
de intervencion que en casos como éste reduzcan las poslbllldades de construir
una interpretacion que aparentemente se aleja de la realidad objetiva. En el

caso fico de los prof de "B" su subvaluaci6n de la "CCE" es un
indicador de una eﬂcac:a mlecuva en cuesti i una p pci
da de esa eficacia colectiva il iard las di que toma el grupo

para actuar y la cantidad de esfuerzos que ponen en la actividad elegida
(Bandura, 1986). Es preciso intervenir,

La intervenci6n tradicional obvi no se corresponde con una
perspectiva simbolica de la calidad docente. Berquist y Armstrong (1986)
presentan alternativas de planeamiento e intervencion para el logro de la
calidad educativa que van dirigidas al logro de esa realidad objetiva de hechos
comprobables. La mayoria de las que ellos mencionan y de las que
habitualmente s¢ plantcan corresponden a una vision lineal del planeamiento
(fruto de una visi6n racional de las organizaciones) por las cuales hay metas
cuantificables a lograr yla gran tarea es definir los medios para el plancamicnto
(Chaffee, 1985).

Es probable que cierta racionalidad sea Gtil para plamﬁcar las
intervenciones que logren una mayor corr dencia entre las percep
grupales y la realidad objetiva. Sin embargo, la meta no sera ya el logro de la
calidad académica que todos observan, sino el logro de la correspondencia.
Aceptando como vélida la hip6tesis propuesta en la seccién anterior, se tendria
como primera recomendacién de intervencién para "B"y enmarcada dentro de
una perspectiva lineal:

1. Consolidar las finanzas de la universidad a través de la expansion de los

mgrcsos, el anilisis adecuado dc los costos, y otras vias. En el caso de "B e

cn il una clara politica para consolidar las

finanzas institucionales no sélo debe estar motivada por las metas objetivas

habituales sino también por la idad de lograr p entre los
profesores sobre la "CCE" més acordes con la realldad objetiva.

S 5 . 1

En relacion a la si corr fa tomar también
medidas de corte adaptativo segiin lo plantea Chaffee (1985):

2. La universidad debe cambiar con las condiciones ambientales de forma
que pueda beneficiarse de las nuevas oportunidades. Al igual que en la
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alternativa lineal, no se debe perder de vista que la estabilidad financiera no es
mis que un medio en relacion a la "CCE” simbélica.

Hasta ahora, las intervenciones sugeridas no se llegan a identificar con una
perspectiva simb6lica. Es preciso acudir al tipo de cstrategia mas intimamente
ligada, la interpretativa, que consiste en la creacién de marcos de referencia y
metéforas que motivan a los participantes de una organizacion a creer y actuar
de manera que se beneficie la institucién (Chaffee, 1985). Ante una sitvacién
de precariedad institucional y previendo que dicha situacién puede afectar
negativamente las percepciones que ticnen los profesores de lacalidad docente,
es posible que las sigui estrategias interp i un
favorable:

3. Acentuar ! intercambio personal de profesores y funcionarios en época
de crisis econémica. Resaltar los valores de unidad.

4. Analizar todas las medidas que se van a tomar no s6lo por el efecto
objetivo que se espera, sino por la forma en que se va a interpretar.

5. Incorporar a los profesores a una reflexi6n y biisqueda de la calidad
académica ante un escenario de mayores dificultades econ6micas, tanto a nivel
nacional como a nivel institucional.

6. Programar las inversiones de forma que nunca se pase de un periodo de
muchas inversiones a un periodo de ausencia de inversiones.

7. Incorporar a los profesores a la vida financiera de la institucion, y crear
las condiciones para resocializarlos en una nueva cultura profesoral en la cual
también le corresponden los aspectos financieros (Escala & Toombs, 1988).

8. Destacar, a pesar de las mayores precariedades, que se valora la calidad
docente, el trabajo del profesor. Quizés sca el momento para insistir més en
reconocimientos (la insistencia en otras medidas tales como evaluacién
profesoral puede aumentar el conflicto).

Estas posibles inter i i que la acep de que la
calidad docente es también una interpretacion de los grupos que participan en
la universidad e)ugc mayor crcalmdad de los lideres universitarios para lograr

que esa inter a positivos y se ione con una
calidad docente objetiva cada vez mejor.

Conclisién

El tema clave de este trabajo ha sido que la calidad docente percibida por
los grupos que participan en la universidad es tan real como la calidad docenle
que puede verse y medirse con mayor objetividad; existe una P
simbélica dc la calidad docente que tiene que ser considcrada. Las
contradicciones que pueden existir entre la calidad docente objetivayla calidad
docente percibida debe ser objeto de andlisis y de explicacion; las
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eatre las p i de diferentes grupos que laboran en la
instituci6n deben ser objclo de analisis.

Con el caso de los profesores de "B", que sirvi6 de contradiccién modelo
en este trabajo, se ofrecicron algunas alternativas exphcanvas y alg\mas
modalidades de intervencién coh con la Sin
oponersea 1a existencia de la calidad docente objetiva, este trabajo ha insistido
en que "como la gente percibe la organizacién y su ambiente merece mucho mas
atencién que la que recibe habitualmente” (Chaffee & Tierncy, 1988, p. 182).

NOTAS

1. Austin (1985) al incluir el valor afiadido en los profesores como parte de
su conceptualizacion de calidad, introd
Aunque hacemos notar este aporte, no nos mfenmos mis a €] para no
oscurccer las ideas centrales del trabajo.

2. Universidad "A": 9 funci ios, 11 prof y54 di
Universidad "B": 16 funci ios, 28 p y61 di
Universidad "C": 14 funci ios, 14 p y37 i

3. "Relaciones Humanas" es un criterio final de efectividad resultado de una
agmpacl()n de criterios relativos a las relaclones entre los diferentes

de la institucion y al i | de fos mismos a

partir de un analisis fac(onal 'Agreswldad Institucional”, es también un
criterio resultado de la agrupacién relacionado con la capacidad de la
institucion para atraer buenos esludlan(es, buenos profesores fecursos
cxlemosypara der con fk des externas. "Es-

" refleja la py de los Erupos conrespecto a esa

realidad.
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LETROCENTRISMO EN LA VERSION DE RAMON PANE
SOBRE LOS ABORIGENES DE QUISQUEYA

MANUEL MATOS MOQUETE'

I

Nuestro desconocimiento de hoy sobre la cultura de los primeros
habitantes de esta isla, parte de una situacién fatalmente irreversible: esa fue
una culmra amqunlada con el aniquilamiento total de las razas aborigenes por
los les. De esc ob lo mayor se deriva otro, fatalmente
cierto también, inscrito en la légica del vencedor; y es gue, los escasos
testimonios que han llegado a la posteridad sobre esa cultura, proceden de la
cultura aniquiladora. Asi tenemos que, aparte de algunos vestigios
arqueologicos, la fuente principal que nos ha permitido percibir una imagen de
la sociedad, ha sido la relacién de los Cronistas de Indias.

Ame esas dlﬁcullades, llamémosles asl dc facto, se le plantea al

una cuestion o ic6émo no dudar de las
fuentes documentales que nos legaron los cronistas? La duda no es en este caso
unasimple aporia; es una duda i ala deesos pri textos

en tierra americana: son textos que se caracterizan por la sorpresa, la
admiracién, la interrogaci6n, el desconocimiento, la bisqueda, frente a la
cultura aborigen de la isla. Son textos etnocéntricos, que recogen la-visién que
el europeo proyecta sobre razas y culturas inimaginables para €l. Y esas razas
y esas culturas, fueron observadas e interpretadas partiendo de los modelos
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