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Resumen

Este trabajo comienza con una reflexién sobre la evolucidn de los objetivos y fines que ha ex-
perimentado la Educacidn en el tiempo. Ademds, analiza los temas psicosociales mds estudiados en
el campo educativo y acentia la ausencia de criterios que especifiquen cudles deben ser las fun-
ciones y roles especificos del profesor universitario, planteando la necesidad de investigar en su
imagen social y en la formacién para garantizar su correcta funcién docente.

Abstract

This work starts with a reflection on the evolution of the objectives and goals that Education
has experienced along the time. Additionally, the more studied psychosocial topics in the educa-
tional field are analysed, and the absence of criteria that specify which the functions and the uni-
versity professor’s specific roles should be, is accentuated, outlining the necessity to investigate in
their social image and in the formation in order to ensure their correct educational function,

INTRODUCCION

Todo estudio o investigacion sobre la
realidad ha de basarse en unos supuestos
tedricos que le confieran carta de identidad,
fundamenten su razén de ser y, al mismo
tiempo, proporcionen sentido a las posicio-
nes que se pueden generar una vez conoci-
dos sus resultados. Aunque, en ocasiones,

es usual referirse a los fundamentos tedri-
cos inmediatos que condicionan la situacién
actual. Existen, sin embargo, ciertos tipos
de problemas en los que, por su trascen-
dencia, se hace necesario tener bien presente
sus fundamentos mds elementales, pues
precisamente por su elementalidad, muchas
veces se pierde el norte del por qué es in-
vestigada una realidad, o se tergiversa o
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“mal-conduce” la razdn primera que debe
guiar el conocimiento del hecho investigado.

A estos inconvenientes no han sido es-
pecialmente ajenas las investigaciones psi-
cosociales en el marco educativo. No pocas
son las que se han dedicado a estudiar es-
tos procesos en el dmbito de la educacion
sin contar con unos presupuestos bdsicos
fundamentales, que guiaran el camino ha-
cia lo que podria ser una aplicacién Idgica
posterior acorde con tales presupuestos. Por
esta razon, cuando nuestro interés nos con-
duce al estudio de las relaciones profesor-
alumno en la esfera universitaria, queremos
exponer un fundamento bédsico que bajo nin-
glin concepto debemos perder de vista: la
formacion universitaria es, ante todo, edu-
cacion de individuos sociales. Esta afirma-
cion simple puede adquirir cierto cardcter
tautoldgico, y por elemental, no son esca-
sas las veces que se olvida, no se tiene en
cuenta y en ocasiones se deforma intencio-
nadamente en funcién del tipo de sociedad
que se quiera conseguir.

Consideraciones como éstas nos han in-
ducido a introducir una breve reflexién so-
bre el mismo concepto de educacidn, to-
mado siempre bajo la perspectiva de la
relacidn e interaccién interpersonal que el
fenomeno educativo entrafia; porque sélo
comprendiendo de dénde venimos podemos
tener claro hacia dénde nos dirigimos o de-
bemos dirigirnos. La interaccién profesor-
alumno implica un cierto control de futuros
acontecimientos sociales, al mismo tiempo
que un reflejo de la realidad social exterior
a las aulas. Comprender cémo sus propios
agentes perciben, sienten y viven esa reali-
dad interactiva debe ser el principio que rija
la interaccién educativa en el dmbito uni-
versitario con miras a desempefiar la fun-
cidn social que le ha sido asignada.

AUNQUE NO FUE SIEMPRE ASf

Sin duda, la evolucion de los objet
y fines de la Educacién es notoria e
tiempo y en el espacio. La educacién ¢
sociedad occidental ha desempefiado ¢
rentes papeles y se le ha atribuido disti
estatus a lo largo de los siglos.

En la antigiiedad griega la finalidac
la educacidn era el saber por el sabe
esencia de su funcidn la constitufa 1a :
vidad contemplativa. La educacién ex
por y para si, lo cual le conferfa un est
bien definido, y aunque formaba parte
tegrante de la vida de los cindadanos, i
nalidad era esencialmente la perfeccion
sentido estético.

Durante la Edad Media, la Escol4s
domina el concepto y dmbito de la ed
cién, uniendo fe y razdn, filosofia y te
gia. Su objetivo estaba centrado en la
flexion sobre los dogmas religiosos par
través de ellos, fomentar el conformism
la mente y conseguir la sumision de las
sonas y de la sociedad hacia un poder e
que se fusionaba lo divino y lo terreno,
presado en el poder que la monarquia
tentaba por mandato divino: rey por la
cia de Dios. En esta época la educacié
aleja de su objetivo cldsico, contemplac
de lo bello o sentido estético, y se ce
en demostrar al hombre las limitacione:
su conocimiento.

El racionalismo cartesiano y las pri
ras experiencias del conocimiento cientf
del siglo xvn llevan a la educacién a «
estatus, confiriéndole al hombre otra
ponsabilidad frente al conocimiento d
realidad. La razén y la 16gica se convie
en guia para la explicacién de todo lo e
tente y suplantan el estatus que durant



El profesor universitario. Necesidad de investigar su formacion y percepeidn social

Edad Media se le dio a lo divino. La edu-
cacién se convierte en el medio para con-
seguir el imperio de la razén. A partir de la
Revolucion Francesa la educacion logro un
verdadero estatus social y politico, con una
funcion social claramente definida, segiin se
desprende del proyecto que Condorcet pre-
sentd a la Asamblea Nacional Francesa en
1792: “La instruccidn debe ser universal,
debe extenderse a todos los ciudadanos.
Debe, en sus diferentes grados, abarcar to-
dos los sistemas de conocimientos humanos
y asegurar a los hombres, en todas las eda-
des, la facultad de conservar sus conoci-
mientos vy adquirir nuevos. El pueblo de-
berd ser instruido sobre las nuevas leyes,
las observaciones de agricultura, los méto-
dos econdmicos que no pueden ignorar:
debe ser revelado el arte de instruirse a si
mismo” (Mucchielli, 1975, 10).

Esta declaracién supuso asignarle a la
educacion el valor de derecho universal, al
que todos los hombres deberian tener ac-
ceso, al mismo tiempo que implicaba a la
educacién en todos los ordenes de la vida
del individuo. La importancia de esta co-
rriente fue fundamental en el devenir de la
democratizacién de la Educacién en la ma-
yoria de los paises occidentales.

Las ideas que Marx propugnara en la se-
gunda mitad del x1x supusieron una nueva
perspectiva para la Educacién. Su misién
fundamental es la creacion de un hombre
con capacidades para transformar el mundo,
El materialismo dialéctico aporté asi una
nueva perspectiva de la funcién de la
Educacién y del papel de los factores que
le son afines. Asi, el conocimiento cienti-
fico se instituye como instrumento de esa
transformacion y de la relacién de éste con
la creacién de condiciones de vida mate-
riales y espirituales del hombre; de la va-

loracidn de las practicas como fuente de co-
nocimiento y criterio de verdad; de la rela-
cion entre ciencia y vida, asi como el pa-
pel del alumno y del profesor como agentes
de esa transformacién. Esta nueva perspec-
tiva, que considera de forma palmaria la re-
lacidén profesor-alumno en el hecho educa-
tivo, presupone que el acto de educar no
constituye un proceso con el tnico fin de
conseguir el saber o la reflexién, mds bien
la educacién es el mejor medio para la ac-
cién,

A lo largo del siglo xx la Educacién se
ha convertido en el mejor medio de estruc-
turar la sociedad, de hacer avanzar la civi-
lizacién y de proporcionarle al hombre con-
diciones ideales de integracién, adaptacién
y convivencia en paz y en libertad con sus
congéneres. Por ello, los procesos de la ac-
cién educativa han sido investigados desde
amplias y variadas perspectivas, con inten-
cién de mejorarlos o favorecer la funcién
de los agentes implicados; a veces, con ob-
Jetivos e intenciones bien definidas, pero que
se han alejado del fin fundamental que po-
see la Educacion en nuestros tiempos. Desde
las distintas ramas de la Psicologia se han
realizado investigaciones encaminadas a es-
tudiar procesos educativos sin tener en
cuenta el contexto, fundamentos y funcién
que debe regir la Educacién. De tal forma
que, sin considerar los fundamentos bésicos
y la funcién de la Educacién, no son pocos
los estudios que corren el peligro de con-
vertirse en herramientas de “utilidad com-
probada™ para un fin que se desconoce.

Como ya hemos expresado en otros con-
textos (Loscertales y Marin, 1993; Marin,
1996, 1999; Marin y Loscertales, 1998:;
Ferndndez y Marin, 2001), la Educacién se
convierte en el medio con mayores garan-
tias para el mejor desarrollo personal y so-
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cial del individuo, asi como para conseguir
el orden social que toda sociedad requiere.
Esto ha propiciado el desarrollo de progra-
mas de investigacién que, con distintos ob-
jetivos, han pretendido el mejor desarrollo
y control de las variables intervinientes en
el proceso educativo con el objetivo de me-
jorarlo y hacerlo més eficaz.

LA TEMATICA’ DE LA INVESTIGACION
EN EDUCACION

La proporcion de la temdtica psicosocial
en el campo educativo ha sido relativamente
baja, mds aidn la dedicada a las relaciones
profesor-alumno. Aunque el rol del profe-
sor ha sido tratado con poca profusién en
comparacion con la atencién prestada a otros
procesos o elementos que intervienen en el
acto educativo, los intentos por especificar
y delimitar las funciones del profesor se han
referido en su gran mayoria a los d4mbitos
educativos no universitarios. La figura del
profesor siempre ha estado relacionada con
el ambiente de la clase o el rendimiento de
los alumnos. En este sentido, los temas tra-
tados giran fundamentalmente sobre:

= Percepcion del profesor (Beckman, 1973;
Martin, 1974; Bailey, 1978; Neubauer,
1980; Vernberg y Medway, 1981; Bain,
1993; Sanchez del Villar, 1993; Wubbels,
Brekelmans y Hooymayers, 1993; Met-
calfe y Matharu, 1995; Decoste, 1997).

» Género y raza del profesor (Martin, 1974;
O’Keefe y Hyde, 1983; De Lisi y Johns,
1984; Kossakowski, 1984; Lottes y
Kuriloff, 1992).

» Imagen del profesor (Pérez, 1984; Nuiiez,
1994; Susinos, 1994; Cabero y Loscerta-
les, 1998).
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» Relaciones profesor-alumno (Gr
1996; Ellis, 1998; Morales, 1998: ]
y Nettles, 1999; Maras y Kutnick,
Martinez-Salanova, 1999; Muhlent:
otros, 1999).

+ Actitudes y expectativas (De Lisi y .
1984, Quiles del Castillo, 1990; L¢
Kuriloff, 1992; King, 1995; Muller,
Rogers, 1998; Guimond, 1999).

= Rol del profesor (Brown, 1949; Finl
y Cohen, 1972; Bailey, 1978; Ahu
1992; Bain, 1993; Niiiez, 1994; Me
y Wallbrown, 1995; Bartlett, 1996; L
te, 1997; Corbin, 1998; Domingo, |

Este acervo investigador ha repen
en el intento de muchos autores por
mitar cudles son las funciones del prc
y, por consiguiente, configurar su rc
esta linea se pronuncia De Miguel (I
para el que la actividad docente de m
fesor de ensefianza superior incluye ¢
dades pre, inter y postactivas, que h
ser realizadas para asegurar el aprem
de los alumnos. Concebir la activida
docente a partir de esta perspectiva tie
percusiones importantes tanto para L
macién del profesor como para su ey
cidn, en la medida en que los conocimi
y destrezas que deben poseer los prc
res no se refieren exclusivamente a la
raccién directa con sus alumnos, sino
bien, a las actividades pre y postactiva
ello, Centra (1987) se refiere a nuev
racteristicas del éptimo profesor unive
rio: destrezas de comunicacién, actitud
vorables para con los alumnos, domin:
contenido, buena organizacién del curs
tusiasmo con la materia, innovacion,
en los exdmenes, que fomente el p
miento reflexivo y la capacidad discu
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Al analizar las relaciones entre la per-
sonalidad del docente y el clima generado
en el aula, Fisher y Kent (1998) revelan que
la literatura al respecto se ha centrado en el
estudio por separado de estas dos variables,
y es recientemente cuando comienzan los
intentos por estudiar sus interrelaciones.

Las relaciones entre las variables estu-
diadas pueden entenderse a través de la teo-
ria sociocognitiva. Se supone la existencia
de un estilo cognitivo: un modo habitual de
percibir, realizar juicios, pensar, producir es-
quemas personales y comportamentales,
cuya manifestacién conductual es percibida
por los estudiantes, quienes seleccionan sus
comportamientos siguiendo los esquemas
mentales que poseen del entorno dado.
Como conclusién, el buen profesor pone
en marcha una serie de repertorios de ha-
bilidades interpersonales y pedagdgicas
adecuados. La personalidad del docente no
deberia escapar de dicho repertorio de ha-
bilidades, ya que su forma de actuar genera
cambios en el clima de aprendizaje en el
aula. De esta forma, se anima al profesorado
a moldear su conducta en clase en funcién
de la percepcién de sus alumnos.

Las caracteristicas de personalidad del
profesor y su repercusion en el rendimiento
de los alumnos han sido la temdtica que mds
ha proliferado en relacion con la investiga-
cién sobre la figura del profesor. Parkay
(1980) encuentra relacién entre tipo de per-
sonalidad y estilo docente, las cuales agru-
pan al profesorado en tres grandes grupos:
aquellos centrados en normas y que mues-
tran un distanciamiento emocional; otros que
tienen una aproximacion empdtica y diddc-
tica hacia los estudiantes, y los centrados
en la productividad y el éxito académico.
Los estudios sobre la personalidad del do-
cente universitario parecen haber abierto una

de las lineas mds fructiferas en el dmbito
de la Educacién Superior.

La literatura permite afirmar que existe
un acuerdo elevado entre profesores y alum-
nos sobre la percepcién de aquellos rasgos
y aptitudes necesarias para una ensefianza
eficaz (Mash, Overall y Kesler, 1979). As{
se pronuncian Reid y Johnson (1999), quie-
nes hallaron un conjunto de caracteristicas
docentes identificadas como mds idéneas
por alumnos y profesores. Estas caracteris-
ticas aludfan a Ia lucidez expositiva, sensi-
bilidad, interés y organizacidn. Por su parte,
Mandzuk (1998), preguntando a 562 estu-
diantes sobre su identidad como futuros
docentes, concluye que las variables mas in-
cidentes en el compromiso docente corres-
ponden a las de alta motivacién e interaccién
con los estudiantes. Un estudio canadiense
diferencié los perfiles profesionales efecti-
vos de docente e investigador, identificando
rasgos de personalidad diferenciales para
cada uno de ellos (Rushton, Murray y Pau-
nonen, 1992). El perfil docente se descri-
biria en términos de afabilidad y libertad
intelectual, mientras que el perfil del in-
vestigador lo definiria la independencia, la
orientacién de logro, el dominio, la crea-
cidén de un orden cognitivo. La tnica va-
riable comiin a los dos perfiles fue la de li-
derazgo.

La eleccidn y definicidn de variables de
diversa naturaleza en la identificacion de ras-
gos y aptitudes de personalidad capaces de
influir en la préctica docente ha dificultado
la construccién de un cuerpo tedrico ho-
mogéneo. Sin embargo, la incidencia de es-
tas variables en la calidad de la ensefianza
puede ser contemplada en estudios que ma-
nejan variables de cardcter genérico. Por
ejemplo, el estudio de Ferndndez y Mateo
(1992) realizado en nuestro pais indica que
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los factores de competencia docente y de
habilidades motivacionales explicaron el
71% de la varianza total.

Una serie de estudios han centrado sus
esfuerzos en identificar tipos genéricos de
personalidad que inciden en una calidad de
la enseiianza. En este sentido, cabe men-
cionar la investigacion de Dellana y McLeod
(1997). Estos autores distinguen dos di-
mensiones en relacion con el constructo ca-
lidad de ensefianza: actividades de calidad
centradas en los usuarios (alumnos) y acti-
vidades de mejora continua en el trabajo, es
decir, centradas en el contenido y procedi-
mientos curriculares. En relacién con la pri-
mera dimension, resultados recientes indi-
can que las personalidades extravertidas,
juiciosas y afectivas promueven este tipo de
actividades. Por el contrario, las activida-
des de mejora curricular continua estarian
estimuladas en las personalidades de tipo
intuitivas.

Otra linea de investigacion que también
tiene como telén de fondo el rendimiento
de los alumnos es la de las interacciones in-
terpersonales con el profesor, con el fin de
delimitar el rol que el profesor debe de-
sempeniar en ellas. Un componente bdsico
del aprendizaje se relaciona directamente
con el tipo y la calidad de las reiaciones in-
terpersonales entre agentes involucrados.
Los estudios sobre relaciones profesor-
alumno pretenden construir y analizar un
marco tedrico que ayude a los docentes a
guiar conscientemente sus roles. Los facto-
res que se manejan suelen referirse al co-
nocimiento de las recompensas vinculadas
a la docencia, conciencia de poder, el reco-
nocimiento de la dindmica de poder inter-
personal, el mantenimiento y transparencia
de la préctica docente, la presencia perso-
nal, etc. (Allison, 1997). Otras variables que
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han recibido atencién son las referid:
claridad, grado de conocimientos, a
macion, interaccion, interés y capacic
organizacion (Bartlett, 1996). Por eje
haciendo uso de la metodologia de
dentes criticos, Metcalfe y Matharu (
encontraron que las variables percibid
los alumnos se concretaron en tres 4m
relaciones interpersonales; planificac
preparacion, y habilidad para conducir
sién correctamente,

Algunos estudios se centran en an
como los diversos agentes entienden
finen las relaciones entre profesores y
nos. En este sentido, la mayor parte
veces, la literatura ha sido descrita de;
punto de vista del adulto-profesor y n
desde la vision de los propios estudi
Segtin un amplio estudio realizado en
por Gazda-Grey, los alumnos entiende
las relaciones interpersonales en las in
ciones educativas universitarias deberiz
tarse de mayor sensibilidad hacia las
sidades de los alumnos. También
alumnos prefieren interactuar en clas
tamaiio pequefio, tener contenidos cu
lares mds interesantes y relevantes, sei
emocionalmente seguros para poder e
sarse y recibir atencién y cuidado per
lizado.

Por su parte, Fisher, Kent y Fraser (]
consideran que las relaciones interper:
les profesor-alumno describen la var
genérica de ambiente, entomo o clirr
clase y se caracterizan por la naturak
intensidad de la comunicacién y el a
mutuo ejercido por ambos participa
Segiin los autores, la mayoria de las i
tigaciones han utilizado el concepto de
cepcién de la conducta interpersonal del
fesor en el aula. Los antecedentes al
son escasos, aunque s{ hay evidencias
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indican una asociacion entre la personali-
dad del docente y la efectividad (acadé-
mica), sobre todo a partir de la década de
los setenta (Barr, 1984; Feldman, 1986). En
este estudio los autores concluyen que los
profesores extrovertidos se autoperciben
como manifestando comportamientos ele-
vados en liderazgo y de ayuda. Por el con-
trario, los introvertidos gestionan su clase a
través de comportamientos de incertidum-
bre. La relacién entre rasgos de personali-
dad del profesor y percepcion estudiantil es
menor que la producida entre aquélla y Ia
autopercepcion. Los profesores con rasgos
intuitivos fueron percibidos como promoto-
res de la libertad y responsabilidad del alum-
nado, siendo menor su puntuacién en com-
portamiento estricto. El estudio revela una
asociacion moderada entre la personalidad
del profesor y su comportamiento interper-
sonal. La teoria sociocognitiva nos aporta
un modelo conceptual para la comprension
de dicha relacion. Proporciona una ventana
para la descripcién de esquemas y guiones
del profesor para la interaccion social, y se
asocian con caracteristicas y formas de per-
cibir, pensar y emitir juicios sobre hechos
en contextos educativos, El comportamiento
del profesor que nace de estas formas es
percibido e interpretado por los estudiantes.

Estos temas de investigacién constitu-
yen una forma de delimitar el rol del pro-
fesor en su accién docente, de tal forma que
el rol demandado por la comunidad de alum-
nos podria analizarse siguiendo dos gran-
des dreas: caracteristicas personales y carac-
ter{sticas de las relaciones interpersonales.
A partir de ellas, en los estudios sobre la
percepcidn de rol se pueden identificar va-
riables subjetivas y puntuales que inciden
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. La
percepcion puede referirse a comporta-

mientos eficaces, tipo de relaciones inter-
personales, entornos educativos o perfiles
profesionales. La importancia de esta va-
riable queda patente en el estudio de Roche
y Marsh (2000), quienes encontraron que la
percepeidn por parte de los alumnos resulto
ser mas positiva sobre aquellos docentes que
recibieron feed-back con anterioridad. De
alguna manera, la percepcion y expectati-
vas de los alumnos sirven de guia para la
mejora de los docentes. Estos resultados
animan al profesorado universitario a au-
mentar su sensibilidad a la hora de consi-
derar las percepciones de rol de sus alum-
nos (Reid y Johnson, 1999).

En Espafia, Rebolloso, Ochotorena,
Lépez y Rustarazo en 1995 también refle-
jan esta doble descripcién del docente, en
un estudio realizado en la Universidad de
Almeria. Las dimensiones significativas a
la hora de buscar al “profesor universitario
ideal” fueron, en orden de importancia, las
referidas a desempefio de las tareas; inte-
raccién profesor-alumno; evaluacién; im-
plicacion en la tarea; competencia docente,
e imagen personal y social. De cualquier
manera, la relacién entre técnica docente y
la habilidad docente parece ser estrecha. As{
se constata en el estudio de Robles (1997)
analizando el impacto de la ensefianza co-
operativa sobre las habilidades de relacién
interpersonal de profesores y alummos.
Segiin sus resultados, las intervenciones di-
ddcticas cooperativas incrementan la auto-
rreflexion, el interés y entusiasmo de los do-
centes.

Los profesores Sobral y Mirén (1999)
realizaron un estudio en Santiago de Com-
postela, donde pretendian analizar conduc-
tas susceptibles de medida que definieran al
“buen profesor”. Entre sus resultados pro-
visionales destacan la necesidad de atencion
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que requieren los alumnos, con criticas al
distanciamiento de los profesores, y en se-
gundo lugar, los modos de transmitir los co-
nocimientos; ofras funciones, como cumplir
el desarrollo del programa y la adecuacion
y utilizacién de recursos, también fueron
puestas de manifiesto.

LA CONFIGURACION DEL ROL
A PARTIR DE LA PERCEPCION
SOCIAL QUE EL ALUMNO
TIENE DEL PROFESOR

La relacion docente se basa en la inte-
raccion social continua entre profesores y
alumnos. Son varios los procesos psicoso-
ciales que acontecen en este evento; sin em-
bargo, es necesario considerar, tanto en los
procesos perceptivos-cognitivos resultantes
de esa interaccion como en los presupues-
tos de la representacion social, condicio-
nantes de la percepcién que el alumno tiene
del profesor y, como consecuencia de ésta,
en la demanda de un rol especifico basado
en las expectativas de los alumnos sobre su
relacién con el profesor. Segtin estos pre-
supuestos, la teoria de las representaciones
sociales y la teoria del rol serian los fun-
damentos tedricos que deben guiar las ac-
tuaciones en la investigacién sobre el pro-
fesor.

La teorfa general de roles entiende que
las personas estdn inmersas y son portado-
ras de una serie de roles mds o menos de-
finidos y complementarios. Siguiendo a
Peir6 (1990), el rol se define como el con-
junto de expectativas que otros individuos
poseen de una persona en funcién de su po-
sicidén personal, social u organizacional. A
estos individuos se les denominan emisores
de rol y son los encargados de moldear la
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conducta de aquél a través de 1a tr:
sién de expectativas demandadas en
Estas expectativas poseen cardcter sut
y se refieren a obligaciones, funcione
rechos, formas de comportarse y expre
Los individuos que desempefian un rc
ciben que siguen normas implicitas d
ducta cuando interactian en sus pues
al hacerlo, representan a su empresa
titucion.

En la transmisién de expectativa
alumnos son emisores de rol claves pz
profesores, ya que la relacién estab
por ambos es directa y fundamental
logro educativo. Lo que los alumnos
ran de cllos, lo que perciben y desea
cibir a través de ellos delimita y dete
la conducta final de éstos y, consec
mente, el éxito de su labor docente. |
apuntan Ben-Shakar y Lieblich (199
su teoria de los roles sociales, la defi
mds exacta de un rol, aun teniendo
en percepciones sociales 0 comunitari
obtiene analizando su complementari
esta manera, la diada profesor-alum
analizada por estos autores en sus fi
de poblacién, género, modalidad y
cionalidad.

Para transmitir las opiniones acer
los demads utilizamos la palabra, que,
hizo notar Cook (1985), éstas se suel
ferir a rasgos de la personalidad del :
bido. Si bien es cierto que existen otra
mas de expresién que hacen qu
respuestas verbales aparezcan como
cialmente pobres y menos exhaustiv
relacién con otras formas de conductas
puestas no verbales, actitudinales), o d
manifestacién verbal inducida de m
distinta, la respuesta verbal se suele e
con predominio sobre otras formas d
presion en el estudio de la “percepcic
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cial”. Por ello, “la contestacién verbal se
presta perfectamente a declaraciones a pro-
posito de tal o cual persona, eventualmente
real, pero también ficticia, invocada o re-
presentada” (Pages, 1979, 132).

En la evaluacién de las personas inter-
vienen mecanismos cognitivos, emociona-
les y motivacionales, y se elabora una es-
pecie de modelo de la otra persona (Santoro,
1979). En 1966 sefialan Newcomb, Turner
y Converse que la percepcion interpersonal
supone procesos de organizacion de infor-
macion sobre el otro y de atribucion de pro-
piedades, las cuales se perciben de forma
constante, aunque cambien la conducta.

La percepcién del alumno sobre el pro-
fesor supone la existencia de determinadas
estructuras mentales representativas del con-
texto y de la relacion que con €l posee. La
percepcion social implica la existencia de
unas teorias implicitas de la personalidad
que configuran tendencias o expectativas en
el preceptor, generalmente no verbalizadas
y no conscientes, consistentes en presumir
la relacidn entre las diferentes caracteris-
ticas de la persona percibida (Bruner y
Taguiri, 1954). En este sentido, uno de los
conceptos sobre los que se asientan es el de
la representacion social, esto es, la version
simbdlica de la relacién entre perceptor y
percibido.

La representacion se convierte en un mo-
delo interno o forma de personamiento, cuya
funcién consiste en conceptuar lo real a par-
tir de la activacién del conocimiento previo
(Jodelet, 1986). Conocer el mundo social y
relacional por parte del alumno supone la
existencia de “esquemas” por los que se in-
teriorizan las representaciones sociales o ide-
oldgicas, las cuales son adquiridas por la
experiencia social del individuo en forma
de bloques estructurados de conocimientos.

“Los esquemas estructuran la percepcidn,
aparedndose con los estimulos y seleccio-
néndoles, facilitando la comprensién de és-
tos mediante su asimilacién al conocimiento
previo” (Pdez y Insua, 1991, 177). Los es-
quemas se diferencian de los roles o de los
estereotipos y se activan a partir del con-
texto, de la perspectiva de rol y de la tarea
a realizar, y por el efecto de perseverancia
suelen tener persistencia en el sujeto que los
posee; de ahi que la opinién sobre la fun-
cidn o figura del profesor posea en el alumno
una cierta consistencia.

El alumno necesita dar coherencia a sus
interacciones docentes; por ello, la repre-
sentacion social del profesor es orientada
hacia la comprensién y el dominio del en-
torno social, bien sea material o ideal. Los
elementos de que dispone para acotar su re-
presentacidn social son: un contenido y un
sujeto. El contenido se refiere a informa-
ciones, imégenes, actitudes u opiniones que
se relacionan con un objeto o una persona.
El sujeto hace referencia a un individuo o
grupo en relacion con otros; en nuestro caso,
la representacion social del profesor no sélo
se configura por su relacion directa con él,
también por las experiencias vividas indi-
rectamente a partir de Ia relacién observada
con los demds compaiieros (Moscovi-
ci, 1984).

A pesar de la informacién que dispone-
mos, cabe dudar c6mo construye el alumno
su representacion social del profesor. Segiin
aseguraba Jodelet (1986), existen dos di-
mensiones: una de contexto, por la que el
sujeto se halla en situacién de interaccidn
continua, y ofra de pertenencia, que consi-
dera al alumno como individuo social que
participa de las ideas, valores y modelos pro-
pios de su grupo de pertenencia. Por tanto,
toda representacion social siempre lo es de
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algo o de alguien, basada en los valores del
grupo de pertenencia y conformando un pro-
ceso por el cual se establece una relacion
con el mundo, con las personas. Esto ge-
nera una serie de consecuencias: en princi-
pio existe una unién entre lo figurativo y lo
simbdlico, puesto que toda representacion
supone una relacion indisoluble entre figura
y sentido; en segundo lugar, la representa-
cion no es un simple reflejo del mundo ex-
terior, y en tercer lugar, unido a su caracter
simbdlico, posee caracter auténomo y cons-
tructivo.

Con estas premisas, la representacion so-
cial cumple unas funciones especificas en
la percepcidn social y posterior relacién del
alumno en su vida de relacién académica:
a) cognitiva, que permite integrar los ele-
mentos novedosos que puedan surgir en re-
lacién con la persona percibida; b) inter-
pretativa, que facilita la comprensién de las
relaciones, lo que posibilita a su vez, ¢) la
orientacién de la conducta frente a situa-
ciones en las que el alumno se pueda en-
contrar inmerso.

Estas tres funciones hacen que la per-
cepcién social se ajuste a ciertas caracte-
risticas (Fiske y Taylor, 1991), de tal forma
que el profesor serd percibido como agente
causal. El alumno se ve implicado en un
proceso activo procurando saber cémo es el
profesor que percibe. De esta forma, la in-
teraccién profesor-alumno va mds alld de
una simple percepcidn social, pues las ex-
pectativas del alumno implican un deseo de
cambio en la conducta del profesor. Por otro
lado, la pertenencia al mismo grupo sugiere
ciertas similitudes entre perceptor y perci-
bido, y esto hace que se realicen una serie
de inferencias sobre las conductas del pro-
fesor. Por dltimo, se destaca el cardcter in-
teractivo y dindmico de la percepcion, de
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tal forma que las expectativas del al
en la percepcion del profesor influir
la conducta de éste.

Asi pues, Jones y Thibaut (1958)
tean que pueden ser varios los objetivc
seguidos por una persona cuando pern
otra: a) probar si la persona percibid:
firma sus propios valores o sus exp:
vas, b) comprender las causas de la
ducta del percibido, o ¢) comprobar el
de la conducta percibida a determinad
glas. Aunque la cualidad normativa de
presentacion social es significativa, ¢
mos nuestra atencion en las expecte
Segin Jones (1990), las expectativs
perceptor se basan en categorias y en e
pio estimulo, como resultado del cc
miento previo que se tiene de la pe
percibida. No obstante, puede ser p
que el profesor, como objeto de la pe
cién, controle la informacién que
alumno sobre su propia persona (Schle
1980) intentando conseguir elevar su
pia autoestima, validar las propias cree
que sobre si mismo tiene o verificar
concepto de los alumnos coincide ¢
que €l mismo tiene de si.

Siguiendo la perspectiva de 1a teor
rol (Goffman, 1959, 1963, 1984:; Bid
Thomas, 1966; Rocheblave, 1969:; Da
dorf, 1973; Biddle, 1979, 1986), en la
figuracién de un rol intervendrian la
pectativas del alumno en su perce]
social sobre el profesor durante la int
¢ién social en el dmbito docente, En et
nea, el rol es definido por Newcomb (]
como conductas mas 0 menos caracte
cas de los que ocupan una posicién, r
tras que para Parsons (1984) supone el
cepto que vincula el subsistema del
con la estructura social y que viene
nido por las expectativas normativas d
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demds miembros del grupo, y, por dltimo,
Stoetzel (1963) incide en las expectativas
de los demds como elementos que configu-
ran el comportamiento del que desempefia
el rol. Por tanto, el rol se construye a par-
tir de las expectativas de los otros ante el
comportamiento de una persona que ocupa
una posicion en una estructura social.

Secord y Backman destacan la natura-
leza de la interaccién desde un punto de
vista perceptivo-cognitivo, sefialando algu-
nas caracteristicas propias de este proceso
de interaccion. Entre ellas sefialan la exis-
tencia de una serie de percepciones com-
partidas por los miembros de un grupo, que
determinarian no solo el estatus, sino las
funciones a desarrollar por los individuos.
Otra caracteristica de la interaccién es “que
los miembros del grupo concuerdan en te-
ner ciertas expectativas sobre el comporta-
miento de las personas”. Y un tercer con-
cepto lo refieren a la norma social, producto
de una expectativa compartida por los com-
ponentes del grupo y que delimitan lo ade-
cuado de determinadas conductas. Sefialan
que “las normas sociales incluyen no sélo
el comportamiento observable, sino también
el comportamiento verbal asociado con
las percepciones del individuo™ (Secord y
Backman, 1976, 395-396).

De la interaccién perceptivo-cognitiva
en el ejercicio docente y de sus peculia-
ridades se van a derivar las demandas y con-
dicionantes que favorecerdn la definicién
y el desempefio del rol del profesor, No obs-
tante, las expectativas pueden tener cuali-
dades diferentes; en este sentido, Dahrendorf
admite que pueden ser: “imperativas”, cuan-
do existe una obligatoriedad cuyo incum-
plimiento puede generar sanciones lega-
les para el individuo; otro tipo de expec-
tativa implica una “obligacién moral™ que,

aunque no implica una sancién juridica,
si posee un cardcter coercitivo por la pre-
sencia moral del resto de los miembrog
del grupo; en tercer Jugar sefiala la expec-
tativa de “posibilidad™, por la cual el sujeto
debe, a veces, desempefiar un papel que
va mds alld de los limites fijados para no
defraudar a los demds (Dahrendorf, 1973,
74-77).

Por su parte, Secord y Backman (1976)
seilalan que las expectativas se describen
por dos caracteristicas “que las hacen es-
pecialmente importantes para entender el
concepto de rol: la naturaleza anticipatoria
de la expectativa y la calidad normativa™.
La naturaleza anticipatoria de la expectativa
implica que las personas de un grupo social
tienen expectativas definidas sobre el com-
portamiento de aquellos con los cuales in-
teractda. Esta calidad anticipatoria “es im-
portante porque guia el comportamiento del
individuo™. Con frecuencia las anticipacio-
nes se convierten en ensayos de las inte-
racciones sociales realizados antes de que
éstas acontezcan. La calidad normativa im-
plica que el comportamiento de las perso-
nas es contingente en la anticipacién de
cémo los otros reaccionaran. Cada indivi-
duo durante la interaccidn social comparte
expectativas sobre el comportamiento de
otro individuo; estas expectativas adquieren
cardcter de obligatoriedad, pues se espera
no sélo que la persona se comporte de una
determinada manera, sino que “debe” ha-
cerlo de esa forma en cuestién. Para Gross,
Mason y Eacher (1966) “las expectativas
vendrian dadas por las opiniones que los su-
Jetos tienen acerca de c6mo debe ejecutarse
un cierto papel” (citado por Jiménez Burillo,
1981, 119). Por consiguiente, el estableci-
miento de una determinada categorfa de rol
estaria en funcién de la agrupacién de per-
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sonas cuyo comportamiento estd sujeto a ex-
pectativas similares.

Existen tres formas de agrupar a las per-
sonas en categorias de rol: a) las que ocupan
la misma posicién en una relacion social o
en un sistema; b) categorias de personas que
son compartidas por un pequeiio grupo de
personas, y ¢) las categorfas del rol estén
basadas en las cualidades del actor (Secord
y Backman, 1976, 398).

Las expectativas de rol estdn asociadas
con determinadas categorias del rol. El ni-
mero de personas poseedoras de expectati-
vas relacionadas con una categoria especial
puede variar dentro de un grupo y en rela-
cién con el consenso. El rol, pues, se re-
fiere tanto a una posicion como a las ex-
pectativas asociadas a esa posicién (Secord
y Backman, 1976), de tal forma que las ex-
pectativas de las personas con las que se re-
laciona la persona focal van a definir tanto
el rol como la conducta de rol de la per-
sona (Merton, 1964; Katz, 1966; Cain, 1968;
Peird, 1983). Desde el punto de vista de las
expectativas, hemos de entender que no son
s6lo las de las personas del conjunto de rol
las que definen la conducta de rol, pues tam-
bién intervienen las del propio individuo po-
seedor del rol. De tal forma que, en el con-
texto universitario, el alumnado transmite al
profesorado unas expectativas de rol que el
profesor percibird, evaluard y elaborard an-
tes de emitir una conducta de rol especifica
(Peird, Luque, Melid y Loscertales, 1991).

Atendiendo a los supuestos de la teoria
del rol y a las representaciones sociales como
condicionantes de la percepcién social del
profesorado, entendemos que en la interac-
cién social producto de la relacién docente,
el alumno percibe al profesor segun unas
representaciones sociales normativas espe-
cificas de cada grupo de pertenencia, po-
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niendo sobre €l concretas expectative
rol. Los grupos que condicionarian esta
racteristicas estarfan conformados en |
al centro docente, curso o, si se quiere
tigiiedad en el centro y en su relacior
el profesor; incluso el tipo de estudios
se realice condicionard unas determir
expectativas, pues también la represent:
social de su futura profesion va a influ
la percepcion social del profesor y i
manda de un rol especifico. En defin
una division grupal que permita sistel
zar normas COmunes en cuanto a repn
taciones sociales sobre ejercicio profes
o de cualquier otro tipo, podria condic
la emision de expectativas de un rol ¢
minado.
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