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"De la trona a la tarima no hi ha solucié de continuitat"1
(Alberto Dou, 1974)

Introduccion

En estas paginas intento presentar una serie de ideas y datos acerca del influjo que la
universidad, y sus profesores en particular, pueden tener en los valores y actitudes de sus
alumnos. No entro en matizaciones conceptuales a propoésito del significado de actitudes y
valores; creo que todos lo entendemos suficientemente bien. Podemos utilizar el término genérico
de area afectiva tal como se utiliza en el ambito de las ciencias de la educacion, para
diferenciarlo sobre todo del puramente cognitivo, aunque esta distincion es bastante
peligrosa...El término area afectiva abarca mas de lo que solemos entender por valor (actitudes,
intereses...). Los estudios experimentales que veremos después no se refieren a valores en
sentido estricto, sino a esta area afectiva. Si se quiere una definicion suficiente de valor, podemos
limitarnos a decir que un valor es aquello que consideramos importante, y mas importante que
otras cosas. Y como es importante se convierte en criterio en la toma de decisiones
institucionales y personales.

En buena medida me voy a apoyar en una serie de investigaciones empiricas. Precisamente
lo que en parte intento es presentar algunas conclusiones de estas investigaciones tanto por lo que
tienen de sugerentes en si mismas (ponen de relieve el impacto de profesores y universidades en
el area afectiva de los alumnos), como, en cuanto investigaciones, por lo que tienen de replicable
en otros ambitos. Ademas de ver a qué conclusiones se ha llegado en otros sitios, podriamos
mirar mas de cerca lo que nos rodea. Es posible que no lleguemos a conclusiones muy distintas,
pero el nivel de conciencia al que lleguemos si puede ser muy distinto.

Lo que no pretendo es hacer una exposicion sistemética de estos temas. En la bibliografia
que iré aportando, y en otras muchas fuentes, se puede encontrar material mas que suficiente para
un estudio mas exhaustivo, o con algin énfasis particular, sobre el impacto que tienen o pueden
tener la universidad y los profesores en los valores de los alumnos. Naturalmente el tipo de
fuentes que utilizo introduce un sesgo en la seleccion de temas e ideas; el mismo tema general
puede ser visto desde otras perspectivas. En cualquier caso lo que pueda sugerir la bibliografia
presentada sobre estos temas, lo citado y lo que se puede encontrar en esa misma linea, forma
parte de la agenda encubierta de estas paginas, que ya deja de ser encubierta.

1. Una cuestion que no es de ahora: ¢Deben o pueden influir los profesores en
las actitudes de sus alumnos?

Antes de citar a los consabidos autores americanos podemos comenzar con el mundo
clasico... aunque traido de la mano de un americano (Hansen, 1993). Platon nos expuso y

1 Del pulpito a la tarima no hay solucién de continuidad



dramatizé el contraste, en métodos y filosofia de la educacion, entre Socrates y los sofistas: por
lo que respecta al método, qué es preferible ;Conversar con los demas o darles una conferencia?
Y por lo que respecta a la filosofia, ¢Cuéles el fin de la educacion? ;Ensefiar a los alumnos
habilidades practicas o hacer de ellos personas virtuosas?. Y por traer a otro clasico (citado por
otro americano, Wynne, 1989) podemos recordar las palabras de Quintiliano en su obra sobre la
ensefianza de la elocuencia: nadie puede considerarse formado en el arte de la oratoria si no ha
logrado una comprensién profunda de los impulsos de la naturaleza humana y no ha formado su
propia caracter moral basandose en los preceptos de los demés y en su propia reflexion. Es
decir, nadie esta formado en una disciplina concreta si ademas no ha llegado por si mismo a
formarse sus propios valores, a plantearse qué es y qué no es importante en la vida.

Valgan estas citas como introduccion erudita. Al menos nos permiten recordar que el influjo
del profesor en los alumnos, y en aspectos que van més alla de los meros conocimientos y
habilidades, no es una cuestion que nos planteamos ahora. Es de siempre. Lo que si quiero tratar
brevemente ahora son tres puntos que si nos pueden servir como punto de partida para nuestra
reflexion:

1° Las universidades tienen objetivos explicitos en el campo de los valores;

2° El que no pretendamos influir no quiere decir que no influyamos de hecho y de muchas
maneras, y puede ser que esos influjos no sean precisamente los que deseamos.

3° Por qué puede haber resistencias a hacer explicitas las cuestiones de valores.

1.1. La universidad tiene objetivos explicitos en el &mbito de los valores

Un estudio interesante seria examinar como se decantan de manera explicita las diversas
universidades, en sus declaraciones institucionales, sobre objetivos de valores. Menciono
documentos de cuatro universidades a titulo de ejemplo, simplemente porque los tengo a mano:
la Universidad Pontificia Comillas, la Universidad Catolica de Lovaina, la Universidad de
Deusto y la Universidad Rafael Landivar de Guatemala.

La Universidad Pontifica Comillas, en su declaracion institucional de 1992, después de
declarar cultivamos la ciencia y la transmitimos, afiade pero no basta la ciencia. Alli se habla de
servicio a los demas, de blsqueda de la justicia (no de mera ensefianza del derecho) y de la paz,
de la solidaridad con los mas necesitados, etc. y se afiade mas adelante nuestra universidad es
catolica, declaracion que tampoco es precisamente neutra y al margen de los valores.

Como entiende y cémo vive cada profesor particular su compromiso con una universidad
gue hace una declaracion de este tipo es algo en lo que no entro. La universidad al mismo tiempo
que declara la libertad de catedra pide una identificacion con la mision declarada de la
universidad, y pone como nivel minimo el reconocimiento y el respeto a esa misién. En cualquier
caso no es cuestion de plantearse ahora si podemos o debemos intentar ir mas alla de la
transmision de unos conocimientos.



Una declaracion semejante, aunque mas breve, es la de la Universidad Catdlica de Lovaina
(1990). Esta universidad se define 1° como universidad, y alli explicita su interés por la
excelencia en la docencia y la investigacion (y por la evaluacién de la docencia, en la misma
breve declaracion), 2° como catélica y subraya la importancia de la reflexion sobre los valores y
de la creacion de un clima espiritual que permita y favorezca el desarrollo humano y religioso, y
también, en cuanto cat6lica, manifiesta su opcion por la paz, la justicia, la proteccion de los
débiles; 3° como flamenca y comprometida con su cultura especifica, y 4° con una orientacion
universal que se manifiesta en su profesion de hospitalidad y de colaboracion internacional.

El documento de la Universidad de Deusto (1992; titulado como proyecto de desarrollo
universitario) es el mas amplio y estructurado de los que tengo a la vista y presenta su propia
taxonomia de valores, divididos en tres grandes categorias: valores humanos fundamentales
(entre otros servicio y solidaridad), valores sociales para la convivencia (entre otros respeto
mutuo y educacion para la paz) y valores especificamente cristianos, que se manifiestan en la
oferta libre de una vision cristiana de la vida y el deseo de que los alumnos lleguen a vivir la fe
cristiana como compromiso real con las actitudes del Evangelio. De manera analoga a como lo
hace la Universidad de Lovaina con la cultura flamenca, la Universidad de Deusto manifiesta su
compromiso con la cultura del Pueblo Vasco, en la que brillan tanto y tan ricos valores
cristianos. No es mi propoésito hacer una exposicion o comentario amplio de estos documentos; el
de la Universidad de Deusto ha sido analizado con un programa de ordenador creado
especificamente para detectar valores a traves de un anélisis del vocabulario utilizado, y la
orientacion que emerge de este analisis es la de servicio y colaboracion (Fafianas; 1994).

El cuarto documento es de la Universidad Rafael Landivar de Guatemala. EI documento se
refiere explicitamente al perfil que debe tener el profesor y equivale también a una manifestacion
de intenciones. Su subrayan puntos parecidos a los de otras universidades, y otros mas propios de
su situacion, como la bdsqueda desinteresada de una identidad nacional, que también toca de
lleno el mundo de los valores al tratarse de una sociedad pluriétnica en la que coinciden los que
Ilamamos problemas sociales (falta de justicia y paz) con esa diversidad étnica y cultural. En esta
universidad ha habido recientemente un importante cambio en el plan de estudios, introduciendo
en todas las carreras una serie de asignaturas por su virtualidad formativa mas que por su
aportacion a la formacion mas técnica de cada especialidad.

Los cuatro documentos que he mencionado, como ejemplo, reflejan el planteamiento que se
hacen universidades concretas. Otros documentos de interés reflejan el planteamiento de
agrupaciones de universidades. De interés especifico para nosotros son las directrices de la
Asociacion de Universidades SJ de América Latina (AUSJAL, 1995). En este documento se hace
un doble analisis, de la realidad de las sociedades latinoamericanas (;hacemos nosotros analisis
semejantes para orientar con mas claridad nuestra accion?) y de la identidad de las universidades,
en este caso de la Compafiia de Jesus, antes de plantear finalmente objetivos, prioridades y lineas
de accion. Se trata de un documento muy explicito en su redaccién, en el que se pone el acento,
como era de esperar, en una formacion integral en la que se menciona expresamente el
aprendizaje de valores (religiosos y sociales de inspiracion cristiana), y ademas referido tanto a
los alumnos (debe estar plasmado en el curriculum de cada carrera, y en otras actividades) como
a los profesores y personal no docente (la formacién continua es un objetivo prioritario).



Queda claro que las universidades, y concretamente la nuestra, tienen objetivos en el ambito
de los valores, y que por lo tanto se espera que tanto lo que hace y dice la universidad como
institucion, como la accion docente e investigadora de los profesores sean coherentes con estos
objetivos y de alguna manera los promuevan.

Por otra parte el plantearse de manera explicita objetivos en la linea de los valores no es
una cuestion limitada a unas pocas universidades privadas. En general existe un interés renovado
por la naturaleza y desarrollo de los valores de los alumnos, interés estimulado por muchos
factores como son el papel preponderante de la tecnologia y los cambios sociales que promueven
una cultura del egoismo. Los estudios sobre estos temas muestran una correspondencia clara
entre el auge del status como valor, el bienestar econdmico y el conseguir lo que uno quiere para
si mismo, con un declinar de valores tales como el altruismo, el tener una filosofia significativa
de la vida y la conciencia social. No falta quien atribuya este cambio, al menos en buena medida,
a la negligencia de los profesores en promover valores éticos; se sienten mas confortables con
posiciones neutrales (Dalton, 1985). Ni esto es toda la verdad, ni todos los cambios son negativos
como también podemos apreciar, pero indudablemente hoy hay una conciencia mas clara de que
los valores constituyen una base esencial para unir el conocimiento con la accion y que la
universidad tiene un papel importante y unas posibilidades importantes en el &mbito de la
formacion o clarificacion de los valores.

Una salvedad obvia: estd claro que expresiones como formar, educar, interés en, etc.,
aplicadas a los valores no equivalen a intencion de indoctrinar, forzar, etc.; sin embargo estas
expresiones algo si querran decir; si no son palabras vacias cuando una universidad declara sus
objetivos o su postura. El sentido mas restrictivo que se puede dar a estas expresiones es que la
universidad favorecera el descubrimiento, el aprecio de unos valores que pueden ser muy
concretos, por ejemplo solidaridad frente a, 0 mas importante que, enriquecimiento personal. De
qué valores especificos se trata es lo que cada universidad declara autbnomamente. Hay sin
embargo un amplio consensus en muchos de los valores basicos que una universidad puede y
debe promover. También existen sistematizaciones de valores propios de la universidad hechas
por autores concretos, y que son referencias Utiles; como ejemplo reproduzco en el anexo | una
de estas sistematizaciones (de McMillan, 1989).

Esta preocupacion por lo que solemos denominar, utilizando otra expresion comun,
formacion integral se ha llegado a plasmar en codigos deontoldgicos para profesores que son
mucho mas directos que las meras declaraciones de principios de una institucién. Un ejemplo de
este tipo de codigos es el elaborado bajo la direccion de Cunha (de la Universidad Catolica de
Lisboa, 1995a y 1995b), que aunque estd pensado para los niveles primario y secundario es
igualmente sugerente para los niveles superiores de ensefianza. Un buen analisis sobre las
responsabilidades morales del profesor y sus diversos enfoques puede verse en Oser (1994).

1.2. De hecho estamos influyendo, por accién u omision, en los valores de los
alumnos: los resultados no pretendidos

Aunque no nos guste la idea de influir en los valores de los alumnos, no por eso dejamos de
ejercer un determinado influjo, y en este contexto es conveniente recordar que los resultados



conseguidos de hecho pueden no corresponder con los resultados pretendidos, y precisamente en
el area de los valores y actitudes. Decimos unas cosas en nuestras declaraciones, pero
conseguimos otras. Un proverbio creole de Belice dice: gati gati no wanti, wanti wanti no gati:
lo que quiero no lo tengo, y lo que tengo no lo quiero. Podemos vivir muy acostumbrados a
contradicciones, y llegar a querer lo que tenemos sin cuestionarnos que lo queremos no es lo que
queriamos...

El tema de los resultados no pretendidos lo expone con mucha claridad Yamamoto (1969).
El esquema de Yamamoto combina el aprendizaje pretendido y no pretendido con la ensefianza
pretendida y no pretendida. El cuadro presentado aqui es una adaptacion y reduccion del esquema
original del autor. Reduciéendolo a lo que més puede interesarnos ahora, el cuadro nos queda asi:

El alumno aprende

La universidad, Si intencionadamente, No intencionadamente,
el profesor ensefa... porque quiere aprender... aun sin querer aprender
Si intencionadamente, A B

lo que quiere ensefar

No intencionadamente, C D

sin pretender ensefiarlo...

Un esquema mas amplio puede verse en el Anexo I, mas referido al profesor, también
adaptado y en parte ampliado con respecto al que presenta su autor original. En el esquema del
autor hay una tercera columna (el alumno no aprende) y una tercera fila (nadie ensefia), pero aqui
nos interesa fijarnos en los casos en los que el alumno si aprende y la universidad o el profesor si
ensefian, pero unas veces si intencionadamente y otras veces no intencionadamente. Obviamente
el si y el no radicalizan las posibilidades que méas bien podrian concebirse como situadas a lo
largo de un continuo, pero el si y el no, referidos a la intencion de ensefiar y aprender, clarifican
el mensaje del cuadro.

El &rea sefialada con la letra D es la que conviene traer a la conciencia. Los valores que de
hecho ensefiamos (o0 son aprendidos en el clima que creamos) ¢Son los que promulgamos en
nuestra declaraciones institucionales? (¢La ley del mas fuerte? ;Competitividad individualista?).

Como sefiala Carter 111 (1983) tratando precisamente sobre la transmision de valores en la
universidad, el verdadero mensaje es lo que transmitimos como importante , y lo importante se
transmite a través de lo que de hecho hacemos: lo que de hecho se plasma en los planes de
estudio, en lo que de hecho invertimos tiempo y dinero, en lo que exigimos, etc.. Y lo que
transmitimos como importante, no con palabras y declaraciones sino con lo que hacemos, puede
no corresponder con lo que decimos en otros lugares que es importante. Y de la misma manera
que transmitimos lo que nos importa con lo que hacemos, quitamos importancia a través del no
hacer o el hacer menos. Esto queda abierto a la reflexion, critica pero no necesariamente
masoquista..., tanto personal, en cuanto profesores, como institucional. Nos importen o no los



valores, estamos transmitiendo valores de muchas maneras, con lo que hacemos y con lo que
dejamos de hacer.

Nuestras instituciones estan cargadas de valores (value-laden), lo mismo si somos
conscientes como si no lo somos. De las universidades (y centros escolares en general) se puede
decir también que el medio es el mensaje. Una institucion académica, es su misma presentacion,
ya estd anunciando sus valores e intentando venderlos: su tiempo y su dinero estan bien
empleados con nosotros; nosotros podemos proporcionarle unas competencias profesionales de
las que hay demandas en el mercado; nosotros lo hacemos mejor, mas barato y con mas
prestigio que los demas. EI medio universitario es un poderoso transmisor de valores, aunque los
cursos que tienen que ver con valores, si existen, sean de importancia menor o se limiten a alguna
asignatura (si existe, como ética profesional). La educacién en los valores es situacional,
socioldgica, y puede quedar fuera de control de la propia universidad (Carter 111, 1983).

He apuntado posibles aspectos negativos de nuestra ensefianza implicita porque una
reflexion de este tipo nos puede hacer pensar. Pero en esa ensefianza implicita hay también
mucho de positivo, y es bueno tener en cuenta también lo positivo, traerlo a la conciencia de
manera mas explicita y reforzarlo.

De los mensajes de los profesores no explicitamente pretendidos, e incluso inconscientes,
pero que calan en los alumnos, podrian hablar mejor los mismos alumnos, lo mismo que
podriamos hablar nosotros de nuestros antiguos profesores. Al menos quiero citar el adagio latino
(citado por Dillemouth, 1983), veritas tametsi caela cadant (la verdad aunque se desplomen los
cielos) del que tantos profesores han dado testimonio, aunque otros prefieran que los cielos
permanezcan inamovibles antes de que aparezca una verdad turbadora. Pero es una gran verdad
que nuestra actitud hacia la propia disciplina que ensefiamos y hacia los propios alumnos pueden
Ilevar mensajes mas positivos y permanentes que los mismos contenidos de la docencia.

1.3. Por qué puede haber resistencias a hacer explicitas las cuestiones de
valores

Brevemente se pueden sefalar tres tipos de dificultades, es al menos una manera de
sistematizarlas, para plantear en el aula cuestiones sobre valores: la propia resistencia de los
profesores, las expectativas de los alumnos que van por otros caminos, y el no caer en la cuenta
de los comos, 0 no pensar suficientemente en los modos de plantear cuestiones de valores. Son
dificultades que aparecen planteadas con frecuencia cuando se tratan estos temas.

1° La resistencia de muchos profesores universitarios. Como sefiala Collins (1983) muchos
profesores universitarios rechazan el hacer explicitas en sus clases las grandes cuestiones
humanas, las implicaciones éticas y morales de sus disciplinas. Para algunos esta resistencia es
epistemologica: la materia simplemente no hace referencias al mundo tal como es. Para otros la
resistencia es de tipo profesional o didactico: el entrar en cuestiones éticas y sus implicaciones
puede oscurecer la metodologia, la objetividad propia de la asignatura, para entrar en el campo de
las discusiones y visiones subjetivas.



Sin embargo (cito a Rizzuti, 1983, que se pregunta Who Should Teach Ethics?), las
cuestiones éticas son demasiado importantes y demasiado pervasivas como para dejarlas
exclusivamente en manos de los profesores de ética. En esto estaran seguramente de acuerdo los
profesores de ética. Las realidades que nos remiten al mundo de los valores podemos encontrarlas
casi en cualquier asignatura, y se pueden plantear sin ningin animo de indoctrinacion.

2° Las expectativas de los alumnos son con frecuencia otras; como suelen notar autores que
tratan sobre este tema (Collins, 1983; Morrill, 1980). Una reflexion profunda y personal sobre los
valores puede ser un bien de consumo que muchos alumnos prefieren dejar fuera, porque han
venido a otra cosa. Muchos alumnos, preocupados por su futuro, empujados frecuentemente por
los planes y expectativas de sus padres, ven la universidad simplemente como el camino hacia un
buen puesto de trabajo, pero no como una oportunidad para dar sentido a sus vidas y descubrir
qué significa vivir plena, sabia y decentemente.

No es facil ir en contra de las expectativas de los alumnos, cuando es éste el caso (que no lo
es siempre necesariamente). Sin embargo nuestra responsabilidad hacia los alumnos es mayor de
lo que a veces queremos reconocer. En mi opinion, que por otra parte es bastante comin como
puede verse al repasar la literatura sobre estos temas, si en nuestra ensefianza no hacemos
explicitas las cuestiones de valores, estamos traicionando a los alumnos y a la misma disciplina
que ensefiamos. Sobre todo si pensamos que nuestra tarea no es indoctrinar sino suscitar las
cuestiones que permitiran a los alumnos clarificar sus propios valores. La dialéctica libertad-
educacion...esta mas alla de lo que pretendo exponer aqui, otros lo pueden hacer mejor que yo y
no creo que la vivamos como problema en nuestra situacion.

No conviene olvidar que también puede suceder exactamente lo contrario: que
defraudemos a los alumnos porque sus expectativas estan mas en la linea de lo que decimos
institucionalmente que en la linea de lo que hacemos.

3° Podemos tener la preocupacion, pero nos perdemos con los comos, aungue seguramente
lo que consideramos como importante tiende a salir de una manera o de otra, sobre todo si nos
vamos haciendo mas conscientes de nuestras posibilidades...y responsabilidades. En cualquier
caso no es mi proposito entrar en lo que se podria denominar didactica de los valores y actitudes
y su incorporacion a la docencia de las asignaturas convencionales.

Hay una bibliografia muy abundante sobre estos temas; algunos titulos son muy expresivos
(Enseigner des attitudes?, de Morissette y Gingras, 1989); otros pueden verse en las referencias
bibliogréficas y hay otras muchas fuentes. Posiblemente no hay que estudiar ninguna didactica
especial, simplemente pensar mas en nuestras posibilidades. Sin embargo me permito hacer
algunas sugerencias que por otra parte pueden verse recogidas en muchos lugares, y que tienen
cabida en el ambito académico e incluso dentro del aula.

a) No hay formacion verdadera en el ambito de los valores si no hay una formacion de la
capacidad critica. Esta capacidad critica estd recogida por otra parte en la mayoria de las
declaraciones institucionales y cabe o deberia caber en todas las asignaturas. El problema
practico puede estar en diferenciar capacidad critica de capacidad de repetir apuntes, aunque se
trate de apuntes muy criticos, pero aqui entrariamos en otro tema.



b) Es dificil suscitar e internalizar cuestiones de valores si no se verbalizan, a proposito de
cuestiones, casos y temas concretos. La discusion, un clima de libertad de expresién, que permita
el contraste de opiniones, la justificacion expresada de las propias posturas, etc. son muy
importantes. EI mero escuchar no es suficiente.

c) Las experiencias vividas, la integracion y compromiso en diversos grupos y tareas, etc.
Por lo que se lee sobre el impacto de la universidad en los alumnos, las actividades y
experiencias, relacionadas con lo académico o extra-académicas, son de especial importancia.

d) Un uso inteligente de los recursos didacticos habituales: lecturas, trabajos, datos que se
tienen en cuenta y analizan, etc. Solo el tema de las lecturas (y los trabajos asociados a las
lecturas) darian para una buena reflexion y planificacion en algunas asignaturas al menos.

Sobre el poder de la lectura (y de los modelos de identificacion, pues en parte ése es el
tema), no resisto a la tentacién de citar a Alfonso X el Sabio en la segunda partida sobre el buen
caballero. Andaba buscando otra cosa que no encontré, pero si encontré lo que el Rey Sabio
recomendaba a los buenos caballeros para ser mejores caballeros todavia.

E por esso acostrumbravan los cavalleros, quddo comian, que les leyessen las
estorias de los grandes fechos de armas que los otros fizierd, e los esfuercos
que ovieron para saber los vencer...non consentian que los juglares dixessen
ante ellos otros cantares, si non de guerra...e esso mismo fazian que quando no
podian dormir cada uno en su posada, se fazia leer, e retraer estas cosas
sobredichas. E esto era porque oyendolas les crescian las voluntades, e los
coragcones, e esforcavanse...queriendo llegar a lo que los otros
fizieran...(Alfonso X el Sabio, Partida Il, Titulo XXI, De los caballeros e de
las cosas que les conviene fazer).

Tampoco resisto a la tentacion de citar una investigacion de King (1993) sobre cémo
aprenden los nifios a solucionar conflictos cuando leen cuentos: el truco, el engafio, ser mas listo
que los demaés...otras veces los conflictos se resuelven porque suceden cosas inesperadas fuera
del control de los protagonistas, 0 mediante la fuerza fisica o recurriendo a elementos magicos...

2. ¢ Influye el paso por la universidad en los valores y actitudes? Qué nos dice
la investigacion...

Quiero centrarme, aunque no de manera exclusiva, en una revision limitada de estudios
experimentales, por lo que tienen de aproximacién a la realidad y por lo que tienen de sugerentes.
Los diversos epigrafes sélo pretenden dar una cierta sistematizacion a estudios muy diversos.
Tampoco la variable dependiente analizada en estos estudios puede conceptualizarse siempre
como valor. De una manera u otra, todos hacen pensar. Estan seleccionados en funcion de las
fuentes disponibles y no seria muy complicado buscar més.



10

2.1. Importancia de la edad universitaria en el desarrollo de la propia
identidad

Este apartado nos sirve de prologo a los siguientes, ya que aqui no recojo propiamente
resultados de investigaciones, sino cdmo han conceptualizado algunos autores la importancia de
los afios universitarios desde la perspectiva de la psicologia evolutiva (como Morrill, 1980).

La psicologia evolutiva tiende a centrarse sobre todo en la infancia-adolescencia; otros
autores ponen de relieve la importancia de la edad que podemos llamar universitaria, matizando
mucho mas los procesos de desarrollo propios de esta etapa y precisamente cuando se dan en un
ambiente universitario. Algunos autores, en la linea de Erik Erikson, analizan mas en detalle el
desarrollo propio de los afios de universidad. Chickering (1969, autor que veo citado con
frecuencia en este contexto) subraya el establecimiento de la propia identidad en el que ocupan
un lugar importante los valores. No se trata de un cambio en los valores, que puede suceder, sino
también del cambio de las razones para mantener un determinado valor. Los valores se hacen
mas personalizados; lo recibido se contrasta con lo experimentado y con otras fuentes de
influencia.

Heath (1968) se centra en el concepto de madurez mas que en el de identidad. Sus estudios
sobre valores muestran que en estos afios se consolidan las prioridades, se hacen mas coherentes,
se estabiliza el autoconcepto. Tanto Chickering como Heath ponen de relieve la importancia en
este proceso de maduracion de todo el ambiente universitario, tanto lo que se estudia como las
relaciones interpersonales que se establecen, con los compafieros y con los profesores y el influjo
de la atmdsfera de la propia universidad, con su historia, su cédigo de conductas, su ethos
particular. Heath en particular nota que los influjos més permanentes del paso por la universidad
no se deben tanto a los conocimientos y teorias aprendidos, sino al conjunto de la experiencia
universitaria. No hay desarrollo intelectual independiente del desarrollo global de la persona.

Heath presenta un cuadro-sintesis muy sugestivo en el que conceptualiza las lineas de
evolucion-maduracion propia de los afios universitarios (adaptado en el anexo I11).

2.2. El cambio en los afios preuniversitarios

Aunque pretendo centrarme sobre todo en la universidad, el estudio de Hanson y Ginsburg
(1988) tiene interés, aunque sdlo sea porque presentan una investigacion hecha con una amplia
muestra de 10.000 estudiantes de secundaria. Los alumnos llegan a la universidad ya con su
propio perfil actitudinal, y es atil comprobar los factores que méas les han influido y en que les
han influido. Aunque se trata de estudios que nos remiten al contexto americano, posiblemente
muchas conclusiones son extrapolables sin mucho esfuerzo a otros contextos culturales no tan
distintos.

Las conclusiones de esta investigacién son sobre todo dos:

1) En los valores (religiosos y ética del trabajo, sentido de responsabilidad, etc. que son los
analizados en este caso) influyen sobre todo la familia y los compafieros (o valores del grupo).
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b) Los valores y las conductas asociadas al rendimiento académico (como tiempo dedicado
a ver TV o a hacer los deberes) tienen una mayor relacion con el rendimiento académico que el
status socio-econémico.

Lo més claro de este estudio es el influjo grande de los valores de la familia y del grupo
(peers). No son conclusiones nuevas, pero las vemos confirmadas en un estudio de gran
amplitud.

2.3. El cambio en la universidad en términos generales
Varios estudios analizan el cambio que se produce en la universidad en términos generales.

Sobre el impacto general de la Universidad (no ya especificamente del profesor, su método,
su estilo, etc.) se han hecho numerosos estudios. Pascarella y Terenzini (1991) revisan 2600
estudios distintos (esta informacion la tomamos de Kuth, 1993). A partir de algunas de estas
investigaciones se han elaborado taxonomias de los cambios que ocurren en la universidad (Kuth,
1993 menciona varias) que tipicamente se estructuran en dos grandes grupos: cambios en el area
cognitiva y cambios en el area afectiva (valores, actitudes, etc.). Estos estudios muestran que hay
cambios netos, es decir, derivados del paso por la Universidad, y no debidos a la simple
maduracion de los alumnos con el transcurso del tiempo.

Los factores que inducen un cambio que podemos calificar como positivo son muchos;
Kuth (1993) sefiala algunos de los que van apareciendo sistematicamente en las investigaciones,
y que con frecuencia son experiencias fuera del aula: trato con los profesores fuera de clase,
colaboracion en proyectos de investigacion o ensefianza, trabajar en la misma universidad,
participar en los 6rganos de gobierno y en toda clase de actividades, clubs, etc. y en proyectos de
voluntariado. En general en todas las investigaciones se pone de manifiesto lo importante que es
tanto lo que sucede en el aula como lo que sucede fuera del aula. Si nuestra atencion se centra
solamente en como debe ser el profesor y no, ademas, en como debe ser la universidad... (clima
de convivencia, proyectos que promueve con los alumnos, programas de accion extra-
académicos, etc.) estamos dejando fuera algo muy importante (y decisivo para muchos alumnos).

No todos los alumnos cambian en todas las &reas que sefialan estos estudios, pero si hay
cambios generalizados en lo que es propiamente el area afectiva o no estrictamente cognitiva
(como aumento de conocimientos, mayor complejidad cognitiva). Aumenta la competencia
personal (confianza en uno mismo, habilidades en la relacion interpersonal), se liberan de
prejuicios irracionales, aumenta el aprecio y sensibilidad por la estética, ganan en autonomia y se
hacen menos autoritarios, clarifican sus propios valores religiosos, y se advierten también
modestos cambios en ingenuidad politica y dogmatismo, ganan en introspeccion y se hacen méas
conscientes de sus valores, intereses y aspiraciones.

Estos cambios cristalizan en un sentido de identidad, al que ya he aludido antes, y que
también ha sido estudiado por otros autores (Bowen, 1977; Chickering, 1969; Feldman y
Newcomb, 1969, y los otros citados por Pascarellay Terenzini,1991).
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Bajando a estudios especificos y mas recientes, Kuth (1993) presenta una investigacion
cualitativa y cuantitativa (datos obtenidos por medio de entrevistas semi-estructuradas, 149
alumnos de 12 universidades distintas) que tiene por objeto comprobar el impacto de las
actividades extra-académicas en la universidad. Es uno de tantos estudios que podrian replicarse
en otros lugares. Las preguntas estan centradas en el cambio operado en la universidad y que los
sujetos asocian a sus experiencias universitarias fuera de la clase. El anélisis cualitativo permite
hacer una taxonomia de 14 efectos o resultados. Siguiendo a Miles y Huberman (1984), autores
bien conocidos en el area de la investigacion cualitativa, las categorias de informacion se
codifican con nimeros y se aplican técnicas cuantitativas en analisis subsiguientes (orientaciones
semejantes pueden verse en Estebaranz, 1991, en un estudio sobre valores). Las 14 categorias
identificadas quedan condensadas, mediante el analisis factorial, en cinco areas distintas:

1. Competencia personal (autonomia, confianza en uno mismo, competencia en relaciones
sociales, asertividad, clarificacion de los propios objetivos en la vida);

2. Competencia practica (manejo del tiempo, del presupuesto, facilidad para desenvolverse en
el sistema y en los aspectos burocraticos);

3. Complejidad cognitiva (pensamiento critico,capacidad para examinar distintos puntos de
vista, habilidad para utilizar lo aprendido en clase en otras areas de la vida);

4. Conocimientos y habilidades académicas (conocimientos adquiridos, capacidad de
estudiar,de investigar, de manejar bibliotecas y fuentes de informacion);

5. Altruismo y sentido estético (sensibilidad hacia las necesidades de los demas, aprender a
trabajar con personas distintas; aprecio del arte en general, de la belleza de la naturaleza).

En esta investigacion no se detectan relaciones entre diferencias en caracteristicas
personales previas y diferencias en los efectos del paso por la universidad. Los alumnos de
universidades pequefias, privadas y con énfasis en las humanidades (liberal arts) muestran un
mayor impacto en las areas de complejidad cognitiva, conocimientos y habilidades académicas y
altruismo y sentido estético. Este mayor impacto en los alumnos de las universidades pequefias lo
veremos después reflejado en una investigacion mucho méas amplia (Pascarella y otros, 1987).

Un estudio de mayor amplitud aunque restringido en su objetivo es el de Schiff (1993). En
este estudio se analiza una muestra de 18887 alumnos universitarios para comprobar en qué
medida el paso por la universidad afecta a los alumnos en su autodefinicion politica y en sus
actitudes politico-sociales (mas conservadoras o mas liberales). Obtuvo medidas de estas
variables y otras al comenzar los estudios y al terminar (1984-1989). Las conclusiones mas claras
son:

a) Se da en los alumnos un cambio en direccion de las posturas y actitudes predominantes
en la universidad, tanto en los alumnos como en los profesores (mas conservadoras 0 mas
liberales, el autor aduce la teoria de la conformidad progresiva); si la postura dominante
es conservadora, se evoluciona hacia posturas mas conservadoras, y si la postura
dominante es liberal, se evoluciona hacia posturas mas liberales.

b) El influjo de la cultural grupal (de los comparieros) es mayor que el de los profesores y
esta mediatizado por la participacién en actividades del campus (como por ejemplo
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protestas y otro tipo de experiencias y actividades); si se neutraliza la participacion en
estas actividades, el cambio decrece;

c) El influjo de los profesores en este ambito (actitudes politico-sociales) es menor e
indirecto; depende de la interaccién profesor-alumno (discusiones en clase sobre temas
socio-politicos, etc.).

2.4. El cambio en el autoconcepto o la autoestima

Pascarella, Smart, Ethington y Nettles (1987) estudian el autoconcepto, que posiblemente
es la variable no cognitiva méas estudiada en relacion con los influjos recibidos en ambientes
académicos. Se ha estudiado sobre todo en ensefianza primaria y secundaria (pueden verse en
estos autores citas muy conocidas); menos atencion ha recibido en niveles universitarios (también
pueden verse citas en los mismos autores). En esta investigacion se recogen datos, procedentes de
diversos estudios, de algo mas de 4.597 alumnos, de 379 centros de ensefianza superior, de los
que hay informacion sobre su autoconcepto antes y después de la experiencia universitaria (con
seguimiento de 9 afos). Este estudio se refiere Unicamente al autoconcepto académico y social.

Aunque los resultados de este estudio muestran conclusiones muy variadas para distintos
subgrupos, las conclusiones generales (tendencias) muestran que:

a) El autoconcepto académico (sentimiento de valia, etc.) pre-universitario (con el que se
llega a la universidad) estd positivamente relacionado con el rendimiento académico en
la universidad, incluso cuando se controlan otras variables (como nivel socio-econémico,
rendimiento académico en segunda ensefianza, tipo de centro en el que se estudio, etc.).

b) El autoconcepto social pre-universitario esta relacionado también positivamente con la
capacidad de liderazgo y la integracion social de los alumnos en la universidad.

c) La experiencias universitarias, académicas y sociales (integracién, participacion en la
vida universitaria), influyen positivamente en el autoconcepto, y esto estd incluso
comprobado nueve afios después de haber terminado los estudios universitarios.

d) El estudiar en grandes universidades publicas estd negativamente relacionado con el
autoconcepto social. La explicacion que dan estos y otros autores es que el tamafio de la
institucion, su complejidad social y el anonimato, no facilitan la interaccion y la
integracion en las maltiples actividades que puede ofrecer una universidad. En cambio el
mero de hecho de estudiar en universidades méas selectivas no estd especialmente
relacionado con llegar a un autoconcepto mas positivo.

Estas conclusiones son en general vélidas independientemente del sexo y raza del alumno.
No se refieren directamente al influjo del profesor en valores y actitudes, pero si ponen de relieve
la importancia de estas variables no meramente cognitivas, como el autoconcepto, en los estudios
universitarios. En el autoconcepto (confianza en uno mismo, etc.) influyen tanto el autoconcepto
previo, el que se trae a la universidad (y en esta investigacion aparece como el factor més
importante), como la propia experiencia universitaria en la medida en que se da integracion,
participacion en actividades, etc.
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2.5. El cambio en funcidén del estilo de la clase

Al menos he localizado dos estudios sobre el cambio en los alumnos en funcién del estilo
de la clase y la metodologia del profesor. Uno se refiere a ensefianza secundaria (sobre esta etapa
hay muchos mas estudios) y otro a la universidad.

Ehman (1980) presenta un estudio longitudinal (tres afios) hecho esta vez con alumnos de
los ultimos cursos de secundaria, pero conclusiones semejantes creo que se pueden extrapolar a
alumnos de més edad. El estudio se refiere a asignaturas del &rea social y se pretende comprobar
y analizar la relacién que pueda haber entre el clima y estilo de la clase y el cambio de los
alumnos en sus actitudes. Estas actitudes (las estudiadas en esta investigacion) podemos
describirlas como confianza en las motivaciones bésicas del ser humano que busca la justicia,
interés personal por la politica, confianza en que las propias acciones pueden tener un efecto un
las decisiones politicas. Actitud y confianza en el sistema democrético (y consiguientemente en el
ser humano) es la expresion que puede englobar estas variables, por otra parte bien seleccionadas
si se trata, como en este caso, de asignaturas del &rea social.

El clima de la clase en este caso viene definido por estas tres variables:

1) hasta qué punto se ven en clase temas controvertidos,
2) si esos temas se abordan desde distintos puntos de vista,
3) si hay libertad de expresion en la clase.

Los resultados estan en la linea prevista:

1) una clima mas abierto en clase se relaciona positivamente con actitudes de mayor interés
por la participacion y la politica;

2) aunque el énfasis en temas controvertidos muestra una pequefa relacion negativa que va
en aumento (el estudio es de tres afios consecutivos) con confianza en las propias
posibilidades de influir en la politica.

En conjunto es un dato més a favor del influjo del profesor, y de como se imparte la clase,
en las actitudes de los alumnos.

Seybert y Mustapha (1988) tienen un estudio en el que comparan dos curricula (liberal
arts). En uno los alumnos (n = 198) siguen un curso convencional con diferentes asignaturas
independientes. En el otro programa (n = 68) los alumnos tienen asignaturas semejantes, pero que
tienen en comdn parte de la metodologia; los alumnos deben verse expuestos a situaciones que
implican algun tipo de conflicto o controversia moral, exponer sus opiniones y escuchar las de
los demas, experimentar lo que es la toma de decisiones, expresar sus valores y escoger su propia
opcidén ante cuestiones morales. La duracién del programa es de seis semestres. Los alumnos de
este segundo curriculum mostraron al final un nivel superior de razonamiento moral (medido con
el Defining Issues Test de Rest).



15

Lo especifico de este estudio esta en que muestra la posibilidad de incluir en las asignaturas
convencionales, de manera sistematica y mediante la metodologia adecuada, el entrenamiento de
la capacidad de formular juicios de tipo moral. Como advierten los autores, ésta es la posicion de
Kohlberg (1976) y de muchos otros para quienes el desarrollo moral deberia ser una dimension
de todo el curriculum, sin relegarlo simplemente a una asignatura especifica.

2.6. El profesor en cuanto modelo de identificaciéon

Sobre este punto concreto he localizado dos estudios especificos; de Erkut y Mokros (1984)
y de Rouse (1983).

Erkut y Mokros (1984) tienen un estudio interesante (y facilmente replicable) que no trata
directamente sobre el influjo de los profesores en los valores de los alumnos, pero si de algo
parecido o al menos dentro del mismo campo. Explora las caracteristicas de los profesores que
ejercen un influjo especial sobre los alumnos. En términos mas convencionales se trata de los
profesores que de alguna manera son escogidos (un escoger mas 0 menos inconsciente) como
modelo por los alumnos.

En el estudio se analizan y describen tanto las caracteristicas de estos profesores como el
tipo de influjo que ejercen en los alumnos. En esta investigacion los alumnos (N = 773 alumnos;
416 mujeres y 307 varones, todos universitarios) escogen un profesor que ha tenido en ellos un
especial impacto, y describen como es ese profesor, en qué les ha influido, qué tipo de relacién
han tenido con él, etc.

Las conclusiones de este estudio son las siguientes:

a) Las alumnas ni buscan ni evitan a las profesoras como modelo posible; escogen una
profesora como modelo en la medida en que se encuentra disponible; los varones en
cambio si buscan profesores, y no profesoras como modelos;

b) Las alumnas buscan en los modelos femeninos informacion que les permita combinar la
vida familiar con la vida profesional;

c) La relacion mantenida con estos profesores se da sobre todo en el ambito académico
(bdsqueda de orientacién, etc.);

d) Lo aprendido de estos modelos es confianza en uno mismo, en las propias capacidades
(sobre todo las alumnas con modelos femeninos, que parecen buscar un modelo méas
general y no exclusivamente académico), capacidad para expresar los propios
pensamientos; casi todo el influjo manifestado por los alumnos se cifie al campo
profesional, académico, intereses, etc. y menos a aspectos personales (como estilo de
vida, etc.).

Esta investigacion refleja una situacion particular, pero confirma experimentalmente la no
neutralidad de los profesores en cuanto posibles modelos de identificacion.
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El estudio de Rouse (1983) es otro de los pocos estudios que hemos visto hechos con
muestras universitarias, y de ahi su interés. La autora analiza relaciones entre el estilo del
profesor o fuentes de poder prevalentes y la moral de los alumnos (entendiendo moral como
estado de animo de la clase, su motivacion y disposicion, etc.). Es un estudio limitado, hecho con
una muestra aleatoria de 338 alumnos y 41 profesores, pero es interesante, en primer lugar
porque es facilmente replicable, y en segundo lugar porque nos introduce en la tipologia de
French y Raven que también merece la pena recordar.

Por fuentes de poder se entienden aqui los cinco tipos de poder social, segin los recursos
que se utilicen para influir en los demaés, sistematizados hace afios por French y Raven (1959):

1) El disponer de autoridad (o poder visto como legitimo, legitimate power),
2) El poder premiar (reward power),

3) El poder castigar (castigar entendido en un sentido genérico, lo mismo que antes
premiar; coercitive power),

4) El poder (o fuente de influencia) que proviene del ser visto como modelo de
identificacion (referent power) ;

5) El poder basado en el conocimiento, en el saber més (expert power).

Los datos referidos al estilo del profesor se obtuvieron de los profesores; los datos referidos
a los alumnos se obtuvieron de los mismos alumnos.

La conceptualizacion que hacen French y Raven de las fuentes de poder o influjo
interpersonal es una de las muchas que se pueden encontrar en este campo; no esta especialmente
pensada para analizar el estilo del profesor, pero ha sido también utilizada para analizar estilos de
relacion en contextos académicos.

El andlisis factorial de las fuentes de poder muestra dos factores que podemos denominar
estilo positivo (basado en el ser modelo de identificacion, uso de premios y autoridad basada en
los conocimientos del profesor) y estilo negativo (basado en el refuerzo negativo y en la mera
autoridad legal).

Los resultados son distintos para distintos tipos de alumnos; el resultado mas claro es una
clara relacion negativa (-.59, -.38) entre moral de los alumnos mas motivados y un estilo méas
bien negativo del profesor. Estas relaciones son significativamente méas bajas con los alumnos
menos motivados. En todos los alumnos las relaciones son también significativas: positivas entre
moral de los alumnos y estilo positivo del profesor y negativas entre moral y estilo méas hostil del
profesor. Tomando las fuentes de poder aisladamente, la competencia académica (conocimientos,
expertise) del profesor tiene una relacion positiva pero muy baja, y no significativa en algun caso,
con la moral de los alumnos. Quizas la conclusion més clara es que los profesores més hostiles y
autoritarios perjudican mas a los mejores alumnos.

Este estudio es muy limitado; se trata de una muestra relativamente pequefia y de un solo
centro, pero los resultados estan en la linea de mostrar el efecto positivo o negativo del estilo del
profesor (que podriamos denominar también como ensefianza no pretendida o inconsciente) en el
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dominio afectivo de los alumnos. Muestra por otra parte una posibilidad de medir los estilos del
profesor.

Son muchos los autores que tratando de este tema subrayan la importancia del profesor
como modelo transmisor de valores mas propios del entorno académico, como son la precision, el
rigor, la consistencia, la primacia de la verdad, el respeto, la tolerancia, la capacidad de
autocritica, etc. (Morrill, 1980).

2.7. Caracteristicas de los profesores que mas influyen en sus alumnos

Follman (1994) recoge de otros autores una serie de personajes identificados como maestros
influyentes e inspiradores: Aristdteles, Platon, Séneca, Jesus de Nazareth, Ignacio de Loyola,
Huxley, Hopkings, Dewey...lista muy heterogénea pero que pone de relieve lo que puede influir
una sola persona. La pregunta que se hace el autor es: ;Qué caracteristicas hacen que estas
personas sean maestros tan influyentes? Estos nombres son so6lo el prélogo para tratar de las
caracteristicas de los profesores convencionales que méas y mejor influyen en sus alumnos.

El profesor ideal ha sido muy investigado y afortunadamente no existe (Villa, 1985). Los
estudios de tipo empirico sobre los profesores, tal como son vividos por sus alumnos, se limitan
casi exclusivamente a los estudios hechos sobre la evaluacion del profesor, y este tipo de estudios
dan s6lo pistas muy indirectas y poco claras sobre el influjo de los profesores en el area afectiva
(actitudes, valores) que nos interesa aqui.

Al menos dos buenos estudios (Erdle, Murray y Rushton, 1985, y Murray, Rushton y
Paunonen, 1990) y otro mas limitado (Jones 1989) y algun otro espafiol (hecho en la universidad
de Deusto) no publicado, muestran una clara relacion entre como es evaluado el profesor en
cuanto docente y su personalidad (personalidad juzgada en algunos de estos estudios no por sus
alumnos sino por sus colegas). Los resultados estan en la linea de lo que se podria esperar: los
dominantes, distantes, agresivos o neuroticos son peor evaluados que los vistos como flexibles,
cercanos Yy, curiosamente, ordenados, perfeccionistas, eficaces y otros rasgos asociados a la
motivacion de logro. Estos rasgos que podemos considerar en principio positivos, vienen a
coincidir con los de los profesores considerados como mas influyentes en diversos estudios
(citados por Follman, 1994) pero hechos con nifios de primera o segunda ensefianza, no en la
universidad.

Como advierte el mismo autor (Follman, 1994), los datos mas frecuentes sobre el influjo de
los profesores en sus alumnos los encontramos en lo que ellos mismos cuentan informalmente, en
testimonios personales y anécdotas. Posiblemente ésta es un area que se presta a una buena
investigacion cualitativa, y no solo cuantitativa, que también es posible hacerla. Los diversos
estudios que recoge Follman (1994), y que no se refieren a alumnos exclusivamente, si ponen de
manifiesto que cuando a personas que podemos llamar eminentes se les pregunta qué personas
han influido mas en su vida, la proporcion de antiguos profesores es muy elevada.
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2.8. El cambio en desarrollo moral en funcion de seminarios especificos

Son muchas las actividades y seminarios orientados al desarrollo moral y a la clarificacion
de los propios valores. Los estudios en los que se muestra el efecto de estos cursos o seminarios
son muchos. Schlaefli, Rest y Thoma (1985) revisan 55 estudios (con muestras de alumnos tanto
de segunda ensefianza como de universidad) en los que se evalla la eficacia de determinados
programas de formacidn orientados al desarrollo del juicio moral.

En todos estos estudios se utiliza, para medir el supuesto cambio, el Defining Issues Test
derivado de la teoria de Kohlberg (1976; resumenes y explicaciones de la teoria de Kohlberg se
encuentran con mucha facilidad, por ejemplo Medrano, 1989). Este test, muy conocido y
utilizado, es creacion de Rest (1979) aunque hay varias versiones del mismo. Todos estos
instrumentos se basan en la misma técnica: se presentan dilemas morales sobre los que tiene que
decidirse el que responde. Estos estudios por lo tanto no se refieren al influjo especifico del
profesor en las clases normales (este tema de la educacion moral lo expone con amplitud Oser,
1986).

Las conclusiones de esta revision de estudios son:

1) Estos programas si tienen efecto en el desarrollo moral, pero los efectos son modestos;
2) Los resultados son mayores con adultos (24 afios 0 mas);

3) Los resultados son mayores en programas o seminarios relativamente largos (de unas tres
semanas de duracion).

Estas conclusiones no son muy alentadoras por lo que respecta a la eficacia de este tipo de
programas o seminarios. Como indica Edelstein (1989) la educacion moral tienen mayores
probabilidades de éxito cuando se integra en una asignatura regular debidamente planificada (y
este autor presenta un ejemplo concreto). Para los interesados en la educacion moral y en los
valores de los alumnos estas conclusiones son alentadoras; después de todo donde los alumnos
gastan su tiempo y energias es en las clases convencionales.

Sobre la medicion del desarrollo moral y conceptos afines es util advertir que hay otros
muchos instrumentos. Yacker y Weinberg (1990) presentan uno de estos instrumentos (también
basado en dilemas) especificamente pensado para adultos, y los mismos autores mencionan otros
muchos instrumentos de interés. Los hay también para contextos muy especificos, como el
empresarial (Brief, Dukerich y Doran, 1991). Una revision y adaptacion de este tipo de
instrumentos podria ser de gran utilidad para profesores y educadores en general.

3. Conclusiones

No es facil sistematizar unas conclusiones. Sin embargo quiero concluir manifestando que:

Lo que decimos que es importante debe manifestarse en lo que hacemos; tanto como
institucion (orientaciones generales, establecimiento de prioridades en el presupuesto, apoyo a
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determinadas iniciativas, departamentos, actividades) como en cuanto profesores (lo que
hacemos y decimos en clase y lo que hacemos que hagan los demas...). Después de todo, eso que
decimos que es importante es lo que justifica el mantener en pié una universidad.

El énfasis en los valores no supone disminuir en un apice lo que podemos considerar como
estrictamente académico desde una perspectiva mas bien restringida. Mas bien lo enriquece, lo
complementa...y en Gltima instancia lo justifica.

Bajar a los comos no es tan dificil; mas dificil pueden ser los pasos previos: cuestionar las
propias rutinas, tomarse un tiempo para leer y pensar...Las investigaciones resefiadas...podian
haber sido otras distintas. Lo anecddtico de cada una de ellas es casi secundario. Pero lo que nos
ponen sobre el tapete es que la situacion universitaria no es neutra, que se puede condicionar,
dentro y fuera de las clases, que no da lo mismo un estilo que otro, que no es lo mismo que los
alumnos respondan a unas preguntas que a otras, que no da lo mismo facilitar una experiencias
que no facilitarlas...

Es claro que las declaraciones institucionales, aun estando de acuerdo con ellas, son muy
genéricas y no significan nada si de alguna manera no hay una traduccién operativa a lo que
sucede en el aula, e incluso fuera del aula, dentro del ambito universitario. Es verdad que no
podemos controlar facilmente o cambiar el cémo somos (y tampoco tiene tanta importancia, ya
sabemos que el profesor ideal no existe), pero si podemos controlar mejor el qué hacemos...

Es deseable que otros digan otras cosas desde otras perspectivas. Desde la propia
experiencia dentro o fuera del aula, y sin necesidad de citar a nadie, desde la propia area o
disciplina de estudio. Desde los alumnos.
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Anexo |

Una sistematizacion de los valores
propios de la universidad (McMillan, 1989)

1. Valores relacionados con el propio funcionamiento intelectual.

a) Apertura a nuevas ideas; autonomia e independencia de pensamiento con voluntad
de cuestionar la autoridad; aprecio de la universidad como un foro o ambiente
propicio para el intercambio de ideas y el didlogo;

b) Integridad y honestidad académica: como son amor a la verdad, desprecio de la
mentira, rechazo (repugnancia) por la distorsion y la evasion, gozo por la
verificacion, preocupacion por el rigor en la observacion y la inferencia...

c) Persistencia, aprecio del estudio aprendizaje como tarea para toda la vida.
2. Valores relacionados con los demas.

a) Interdependencia y cooperacion, interés por el desarrollo de las habilidades
interpersonales;

b) Tolerancia, aceptacion, respeto hacia las diferencias en los demas;

c) Adaptabilidad y flexibilidad, voluntad de negociacion, de compromiso, de
mantener opciones abiertas;

d) Respeto por la dignidad humana;
e) Altruismo.

3. Valores relacionados con la espiritualidad en la propia vida, encontrar significado a
la existencia, trascendencia.

4. Valores hacia el crecimiento personal y profesional.
a) Autonomia e independencia;
b) Conocimiento propio, confianza en uno mismo, autoestima;
c) Desarrollo profesional;
d) Valores relacionados con el ocio y tiempo libre;
e) Valores éticos relacionados con la propia profesion.
5. Conciencia y responsabilidad social y politica.
a) Libertad, igualdad, proceso democratico;
d) Compromiso con el proceso democrético; responsabilidades ciudadanas;
e) Compromiso con servicios comunitarios de ayuda a los demas.
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Anexo |1
Ensefianza y Aprendizaje
pretendidos y no pretendidos
Aprendizaje
Ensefianza Intencionado No intencionado

Intencionada

El profesor quiere ensefiar lo que
ensefia;

El profesor ensefia lo que quiere
ensefiar y el alumno aprende lo que
quiere aprender; procesos habituales
de ensefianza-aprendizaje; El énfasis
habitual esta en la adquisicién de los
conocimientos  propios de la
asignatura.

El profesor ensefia; pero el alumno
no quiere aprender; sin embargo
aprende: actividades de clase, las
evaluaciones, el clima y normas del
grupo obligan a aprender.

No intencionada
El profesor ensefia al margen de su
intencion;

Avrea de influjo prevalente: valores,
actitudes, intereses...dominio
afectivo.

Atractivo del profesor; se convierte
en modelo; el alumno se fija mas en
todo, le imita, asume sus valores y
actitudes; no es lo mas frecuente, se
da con profesores de prestigio,
queridos por sus alumnos.

Muchas cosas importantes se
aprenden casi inconscientemente por
imitacion de modelos (se aprende a
ser hombre o mujer, a ser profesor...;
se repiten conductas vistas en otros,
internalizadas, aprobadas por la
cultura ambiental).

Muchos aprendizajes sociales,
valores, actitudes, etc., se dan por
imitacion consciente de los modelos
que presentan los medios de
comunicacion social.

El profesor ensefia mas con lo que es
que con lo que pretende ensefiar;
mensajes implicitos; los efectos
pueden ser positivos 0 negativos; se
aceptan o rechazan sus actitudes y
valores; se refuerza el interés o el
desinterés hacia lo aprendido (se
puede aprender a odiar la
asignatura)...

Influjos especificos de la relacion del
profesor hacia los alumnos
(disponibilidad, interés manifestado
hacia todos los alumnos, preparacion
de las clases, etc.).

Se pretenda conscientemente o no se
pretenda, los métodos que se utilizan
en clase, ejercicios, practicas, etc.
pueden influir notablemente no
solamente en el aprendizaje de los
contenidos, habilidades, etc. de los
alumnos, sino ademas en sus
actitudes hacia la asignatura, hacia la
futura profesion, etc.

no se da
ensefanza formal

No hay profesor...

Autodidactas, hobbies, etc. En la vida
se aprenden muchas cosas porque se
quieren aprender. Sin necesidad de
educacion formal.

Aprendizaje, incidental, casual;
Aprendemos con la experiencia, con
las cosas que nos pasan (por ejemplo
en el campo de las relaciones
interpersonales)

Adaptado de Yamamoto, Kaoru, (1969). Many Faces of Teaching. En Yamamoto, Kaoru,
(Ed.), Teaching, Essays and Readings. Boston: Mifflin and Co.
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Esquema del proceso de maduraciéon
en la etapa universitaria(Heath)

Dimensiones
en el proceso
de maduracion

Conocimientos

Valores

Autoconcepto

Relaciones
interpersonales

Desarrollo de la
capacidad para
simbolizar la propia
experiencia

Capacidad de evaluar
el propio pensamiento

Conciencia de los
propios valores y las
propias creencias

Conciencia del propio
yo, capacidad de auto-
andlisis, de intuiciones

Capacidad para
reflexionar sobre las
relaciones con los
demas, de analizar y
comprender las
acciones y
sentimientos de los
otros

Desarrollo de la
capacidad de centrarse
en el otro

Capacidad de pensar
I6gicamente;
pensamiento unido a la
realidad social

Conciencia de los
demés; tolerancia 'y
altruismo

Capacidad para verse a
si mismo semejante a
los demés, empatia

Capacidad de
preocuparse por los
demas, de amar

Integracion progresiva

Capacidad de resolver
los problemas de
manera sistematica, de
pensar de manera
coherente, de hacer
sintesis

Visién del mundo,
realista; coherencia en
los valores de
compromiso

Imagen propia
congruente, vision
realista de si mismo

Capacidad de apertura,
de mantener relaciones
reciprocas,
cooperativas

Estabilidad

Capacidad de organizar
el propio pensamiento
de manera consistente

Compromiso claro y
sostenido con una serie
de valores

Vision estable y clara
de uno mismo

Capacidad de mantener
la amistad y de entrega
a una persona
especifica

Autonomia

Capacidad de utilizar
informacion sin
prejuicios

Pensamiento
independiente;
integridad de las
propias creencias y
conductas

Capacidad de verse a si
mismo como
responsable;

independiente de las
percepciones ajenas

Capacidad de
relaciones auténomas y
no manipulativas; no
sacrifica la integridad
por la pertenencia...

Adaptado de Morrill, R. L., (1980). Teaching Values in College. San Francisco: Jossey-Bass.




