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LA EDUCACION MORAL
COMO EJE DE LA ORIENTACION

Maria Victoria Gordillo

Educar a otro es una accién moral. Y ensefiar en buena medida tam-
bién lo es, a no ser que, contra toda corriente, se pretendiera limitar esta
actividad a una mera instruccién. Pero incluso en este caso no se evitaria
influir y transmitir unos valores. La ensefianza tiene lugar dentro de una re-
lacién interpersonal de influencia, donde el profesor a través de unos conte-
nidos y de unas técnicas pedagdgicas intenta configurar y moldear la perso-
nalidad del alumno. Por tanto, el aspecto moral estd presente, es parte funda-
mental de lo que all{ resulta.

La cadtica situacién en que la mayor parte del mundo parece encon-
trarse en la actualidad ha llevado a un renovado interés por apuntalar este
influjo. Si la educacién tiene la capacidad de formar moralmente jcuil es la
causa de que nos encontremos en una situacién tan critica? ses el pluralismo
de valores lo que ha hecho que la escuela haya abandonado esta tarea? Segtin
Lickona (1991) existe una gran unanimidad en diferentes paises en lo que se
refiere a la preocupacién por hacer frente a la destruccién de la familia, al
impacto negativo de la televisién, al creciente individualismo, materialismo
y a la delincuencia juvenil. Ante estos problemas buscar la solucién en el
sistema educativo es una salida también comtn. Ya no aparece el miedo que
hace afios muchas escuelas tenfan a ensefiar valores que pudiesen contradecir
el pluralismo, por el contrario, hoy parece evidente que no proporcionar a la
juventud un sentido moral es un grave fracaso ético en cualquier sociedad.

Se trata de una vuelta a la ensefianza de unos valores que se podrian
denominar tradicionales. Y de los cuales lo m4s sorprendente -dice Coleman
(1993)- es su similitud de una cultura a otra. Respetar a los demds, ser res-
ponsable de los propios actos, ayudar al que estd necesitado, mantener las
promesas, ser integro... Son valores que no son impuestos por un grupo; en
todas las culturas y desde siempre los adultos intentan transmitir estos valo-
res a los jévenes. La razén viene dada por la misma naturaleza de la sociedad;
si no exigiese a sus miembros que se comportasen de este modo no podria
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sobrevivir. Son, por tanto, valores necesarios para el buen funcionamiento de
la sociedad. La escuela como sociedad que es, deberfa conducir de un modo
natural a este proceso de socializacién, pero no lo logra porque es sélo parte
de una sociedad mayor, es una sociedad dependiente y, en gran medida, care-
ce de unas metas propias. El alumno pasa horas en la escuela pero también en
la familia y en la calle, donde frecuentemente aprende modos de comporta-
miento individualistas y contrarios al respeto, la solidaridad y la ayuda. Por
el propio funcionamiento de la escuela es imposible transmitir estos valores
si no se lo propone explicitamente. Pero dado que estos valores son necesa-
rios para la vida social, es preciso hacerlo. Los modos pricticos a través de los
cuales se pretende lograr esta educacién en los valores son muy diferentes,
pero todos hacen, sin embargo, referencia a unos supuestos que hay que co-
nocer y selectivamente asumir.

La educacién moral es una educacién que abarca muchos aspectos,
prueba de ello son sus diferentes denominaciones, junto a los valores, una
palabra que también aparece con frecuencia es cardcter. Si bien éste fue el
término empleado en los afios 20, hoy la educacién del cardcter ha vuelto a
utilizarse por distintos autores que subrayan su relacién con la préctica esco-
lar tanto desde la perspectiva mds académica como desde la de la disciplina y
los valores. De todas formas, se hable de educacién moral, de educacién en
valores o de educacién del cardcter lo que si parece claro es que no puede
identificarse con unos contenidos curriculares o con discusiones o semina-
rios sobre el SIDA, el sexo, la droga o los valores personales, esto serfa limitar
sus posibilidades y confundir su alcance. Esta es la tesis que mantienen auto-
res que recientemente han desarrollado programas de educacién moral en la

escuela como son Wyrine y Ryan (1993) o Lickona (1991).

Si hasta hace poco lo que se exigfa a la escuela era el rendimiento
académico, ahora se le pide que atienda también al cardcter. Hacer a los alum-
nos no sélo inteligentes sino también buenos. Igual que el cardcter es el cri-
terio tltimo para evaluar u un individuo -afirma Lickona (1991)-, es tam-
bién la medida de lo que una nacién es. Hacerlo en un mundo tan complejo

y cambiante como Cl nuestro €s un reto, pero un reto quec compensa afrontar.

LA RELACION ENTRE ORIENTACION Y EDUCACION MORAL

En gran parte de la legislacién educativa actual se apuntan como obje-
tivos “el desarrollo del juicio moral”, “la adopcién de valores”, “las capacida-
des de autonomia personal y social”, etc. Términos todos ellos que se refieren
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al dmbito propio de la educacién moral, si bien con un cierto sesgo hacia una
de las corrientes mds influyentes en la actualidad, la cognitivo — evolutiva

(cfr, Gordillo, 1992).

Tanto a nivel tedrico como prdctico (funciones que se le exigen) el
orientador ha visto expandirse su rol a actividades que trascienden el 4mbito
escolar y que implican no sélo a los alumnos sino también a sus familias,
profesores e, incluso, a la misma comunidad. El consejero debe comprender
-afirma Blocher (1986)- las complejas interacciones entre la persona y el en-
torno dentro de los diversos contextos sociales que aparecen a lo largo de
toda la vida. Su accién se dirige a la familia, al vecindario, a la escuela, a los
organismos sociales y a las instituciones de la comunidad en cuanto afectan a
los miembros de los sistemas clientes. Ciertamente, influir de un modo eficaz y
permanente a través de la orientacién supone actuar también sobre variables
ambientales y, especialmente, sobre las personas significativas para el sujeto.

En la relacién con los alumnos, la preocupacién por el desarrollo afec-
tivo y, hasta cierto punto, moral, ha sido tradicionalmente el 4mbito de ac-
tuacién del orientador. En los dltimos afos, sin embargo, el deseo de no
influir prevalecié. La causa estaba tanto en una teorfa de la orientacién mds
inclinada hacia la no directividad o hacia la consecucién de objetivos
conductuales concretos, independientes del “cardcter” o la personalidad, como

en las mismas teorfas de educacién moral.

La preocupacién por no coaccionar la libertad del alumno, por no
adoctrinar, fue durante mucho tiempo, el peligro que se trataba de evitar y
en funcién del cual todo se estructuraba. De este modo enfoques como el de
la clarificacién de valores o la discusién de dilemas aparecieron como los
métodos mds adecuados para que el alumno pudiese elegir “libremente” sus
valores y creencias. En la prdctica, sin embargo, se ha llegado a la conclusién
de que al establecer como objetivo de la educacién moral el razonamiento o
los sentimientos, la conducta era olvidada siendo precisamente ésta la prueba
mds evidente de haber alcanzado una madurez moral. Por otra parte, presen-
tar un enfoque concreto de adquisicién de valores por muy neutral que pre-
tenda ser, también puede ser adoctrinante. Por lo cual, la acusacién hecha a la
ensefianza tradicional de valores es también aplicable a otros muchos enfoques,
incluidos los que pretenden alejarse de cualquier tipo de valores objetivos.

Haga lo que haga el orientador transmite unos valores que no por no
explicitarlos dejan de influir. Mds bien parece ocurrir lo contrario, que es
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m4s ficil manipular cuando las cosas no estdn claras, pues no se puede con-
trolar aquello cuyo influjo no es reconocido. De hecho, “si en todo proceso
educativo el educador juega un papel fundamental, no tanto como técnico
sino como persona que sirve de modelo, en lo que afecta a la educacién mo-
ral -directa o indirecta- este influjo se potencia en grado méximo” (op. cit.:
p.27). Sin mencionar el escepticismo que se puede provocar en el alumno
cuando las palabras del educador intentan transmitir algo diferente a lo que
las actitudes manifiestan a través de la conducta y de la misma comunicacién
no verbal. En consecuencia, importa el contenido pero también la forma.
Evitar el adoctrinamiento es posible, aunque se transmitan valores y creen-
cias personales si se hace de un modo que no coarte la libertad, respetando, y
promoviendo una comprensién racional que dé al alumno mds posibilidades
de ejercer su libertad.

Por otra parte, si se trata de hacer una orientacién educativa y no
puramente técnica, como podrfa ser una concepcién afortunadamente ya su-
perada de orientacién escolar o profesional basada en tests y pruebas
psicométricas, es obvio que el orientador realiza una tarea de educacién mo-
ral aunque expresamente no se lo proponga. Y mds atn cuando el papel que
se le adjudica tiene una clara proyeccién social como actualmente ocurre.
Analicemos brevemente las caracteristicas de este cambio, uno de cuyos efec-
tos ha sido el acercamiento entre orientacién y educacién moral.

De los tres roles sefialados tradicionalmente por Jordaan (1968) como
propios del orientador: el remedial (ayudar a personas que experimentan difi-
cultades), el preventivo (anticipar o evitar dificultades que pueden surgir en el
futuro) y el educativo—evolutivo (ayudar a desarrollar el potencial individual),
el que hoy aparece en primera linea es el preventivo. Posiblemente esta prepon-
derancia se deba a su {ntima asociacién con el rol educativo y a la oposicién a
un tipo de orientacién centrada exclusivamente en los problemas.

Como ya se ha dicho, a pesar de la fuerte tendencia que se descubre en
los orientadores a actuar con enfoques remediales o de tipo clinico -siguien-
do el consabido modelo médico o de enfermedad- el futuro reclama una ac-
cién mds social. La orientacién para ser eficaz tiene que llegar antes, y exten-
derse a més gente. La anécdota citada por Rappaport (1981) en su defensa de
una orientacién preventiva resulta muy ilustrativa. Es el caso de un intrépido
sujeto que estd a la orilla de un rio y repetidamente tiene que lanzarse al agua
a salvar a personas que se estin ahogando. Hasta que de pronto un paseante
que observa la escena le pregunta: jno cree usted que serfa mucho mds fécil y
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menos peligroso ir a la zona donde la gente se bafa y ensefiar a la gente a
nadar en vez de tener que rescatarles individualmente cuando estdn a punto
de perecer? Mds f4cil, mis econémico y mds eficaz pues no se puede olvidar
que hay situaciones donde la ayuda llega demasiado tarde o es tan costosa
que apenas se puede ofrecer.

El nuevo planteamiento de la orientacién exige, por lo tanto, una mayor
amplitud de objetivos, la atencién al desarrollo vital en toda su extensién y
en sus miltiples facetas, la utilizacién de todos los recursos disponibles (fa-
milia, profesores, grupos de iguales, comunidad) as{ como de nuevas técni-
cas, a fin de lograr que el orientado sea capaz de ayudarse a sf mismo y pueda
ayudar a otros no sélo en lo que se refiere a la solucién de problemas sino a la
bisqueda de significado en la propia vida. No quiere decirse con ésto que la
orientacién remedial vaya a desaparecer porque siempre habr4 personas con
desajustes personales o dificultades que necesiten esta ayuda, pero lo que sf
parece claro es que la incidencia del problema no se reduce con una actua-
cién tnicamente remedial.

Facilitar actividades que desarrollen las potencialidades de un sujeto y
tratar de evitar situaciones y actitudes que resultan perjudiciales es una for-
ma de realizar una prevencién primaria, y es aqui donde el papel educativo
del orientador reaparece con un peso superior al clinico o de tratamiento de
problemas individuales. La ayuda que se presta antes de que el problema ocu-
rra puede ejercerse a nivel individual y de grupo, en cualquier caso se trata de
capacitar para la toma de decisiones y para el desarrollo de las habilidades
necesarias para la vida profesional, familiar o social.

Al extenderse la ayuda mds all4 de los limites de la entrevista o de la
relacién interpersonal hay otros elementos que cobran importancia pues, por
una parte, condicionan la eficacia de la orientacién y> por otra, amplifican
sus posibilidades. Esto ocurre concretamente con la tarea que se adjudica a
los padres, a los profesores y a otros miembros de la comunidad como pue-
den ser los mismos compafieros. El orientador debe contar con estos recursos
y actuar sobre ellos de modo que se facilite el logro de los objetivos de la
orientacién. El cauce mds adecuado para ello es el asesoramiento.

Junto con el asesoramiento, los programas dedicados a desarrollar ha-
bilidades comunicativas o interpersonales ocupan en la actualidad un puesto
prioritario entre las tareas del orientador. De este modo ensefiar a la gente a
ser asertivos -es decir, a saber decir no cuando es preciso-, a autocontrolarse,
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a cooperar con los demds y resolver problemas, a tomar decisiones, a propo-
nerse metas y estudiar alternativas para lograrlas, se juzga tan importante
como saber escuchar, ser empitico o tener una actitud bisica de confianza frente
a los que nos rodean. Si se parte de un modelo mis educativo que médico, la
preocupacién del orientador no serd tanto “curar” a una persona como propor-
cionar un conjunto de habilidades que le impidan llegar a esa situacién. Algu-
nas hardn referencia a su “fortaleza” interior, a cémo se pueden adquirir crite-
rios que resulten eficaces en la préctica, otras, a su relacién con los demds, y a

lo que es factible en orden a superar y modificar un ambiente nocivo.

Ciertamente estas habilidades se relacionan estrechamente con las ac-
titudes y los valores. Pero mientras las actitudes son predisposiciones en gran
medida afectivas y los valores comparten una carga afectiva con un conoci-
miento cognitivo, la prictica de las habilidades supone la integracién de los
niveles cognitivos, afectivos y conductuales. La interrelacién entre estos tres

elementos puede, ademds, hacer que uno sea la causa del desarrollo de otro.

EL ASESORAMIENTO A LOS PROFESORES EN LA EDUCACION MORAL

En una investigacién reciente Hansen (1993) demostré cémo el estilo
personal de desenvolverse en clase de ciertos profesores revelaba la influencia
moral que estaban teniendo en los alumnos. Gestos, palabras, actitudes, rela-
cién con su materia, servian de cauce a mensajes con un contenido moral. Lo
comtn en todos ellos era la disposicién de compromiso que estimulaban res-
pecto a un tornarse en serio a sf mismos, a los demds y al aprendizaje. Cual-
quier accién del profesor por insignificante que parezca puede expresar un
significado, analizando éste se llega a comprender, en gran medida, el grado
de influjo moral que el profesor ejerce en los estudiantes.

La responsabilidad del profesor es grande y suele aparecer con mds
frecuencia citada que la que corresponde al orientador en la educacién mo-
ral. Quizé porque esta figura ha sido inexistente en muchos centros, mientras
que profesores siempre ha habido, y quizd también porque el contacto direc-
to con el alumno lo tiene el profesor. Al orientador le compete guiar la actua-
cién del profesor: estimular, ensefiar, asesorar y, si es preciso, orientar perso-

nalmente.

Oser (1994) ha subrayado con fuerza la relacién mutua que existe en-
tre eficacia y moralidad en cualquier enfoque que trate de explicar la respon-
sabilidad profesional. Para este autor, este tipo de responsabilidad no es sélo
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una dimensién moral sino que incluye elementos propios de la competencia
profesional. Desde una perspectiva socioldgica, la responsabilidad significa
que los alumnos sean capaces de evaluar las consecuencias a largo plazo de su
aprendizaje, de lo que hacen, de cdmo cooperan, deciden, juzgan o ayudan,
precisamente porque los profesores “vivan” esta actitud.

Como buen discipulo de Kohlberg, la funcionalidad y formalidad de
la moral es el aspecto que mds valora. El ideal del didlogo es lograr que todo
alumno trate de lograr un equilibrio entre cuidado, justicia y veracidad, pues
es al querer conjugar estas actitudes donde se produce el conflicto moral en
la préctica. El profesor transfiere la responsabilidad al grupo, y confia en sus
capacidades, a la vez que obtiene informacién sobre lo que los estudiantes
sienten y desean.

Es cierto que los profesores deben prepararse para tratar problemas
morales sin limitarse a ser “buenas personas”. Pero ser un experto en resolu-
cién de problemas morales no garantiza en absoluto que se sea un educador
moral eficaz. La prueba la aportan todas las investigaciones donde se com-
prueba que un nivel alto de desarrollo moral en el profesor no es sinénimo de
responsabilidad moral en su actuacién. Por eso, parece mds acertado buscar
una definicién de “bondad” que incluya el buen hacer profesional, una parte
del cual es, desde luego, la resolucién de problemas morales. Este es el inten-
to de Sockett (1993) al tratar de describir la cualidad profesional en térmi-
nos de virtud. Un profesor experto se caracteriza por cinco virtudes: honesti-
dad, valentfa, solicitud, justicia y una sabidurfa préctica que consiste segin
Shulman (1987) en: saber lo que hay que hacer, cuando y por qué.

En este enfoque, la virtud se considera una cualidad moral que con-
forma el cardcter y que ha de ser aprendida. Las virtudes profesionales son
propias de la prdctica educativa, a la vez que resultan necesarias para realizar
bien esta tarea profesional. La ensefianza como profesién supone proporcio-
nar un servicio para que otros aprendan, pero este servicio incluye también la
responsabilidad del desarrollo de la persona como ser moral durante el perfo-
do de aprendizaje. El problema que el profesor tiene que afrontar es cémo
extender esta ayuda a todos los nifios, con independencia de sus condiciones
naturales, origen, o cualquier tipo de dificultades que puedan presentarse.
Sin un ideal de servicio y una concepcién moral del rol -afirma Sockett-, es
dificil comprender porqué los profesores deben tener algtin derecho en la
formacién de los nifios, excepto la minima capacidad técnica exigida en su
contrato (op. cit.: p. 131).
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El servicio del profesor a los alumnos se manifiesta de multiples for-
mas, pero todas ellas suponen una actividad moral tanto por la intencionalidad
como, muchas veces, por su propio contenido. Se extienden desde la obliga-
cién de “saber” su materia, y de transmitirla con técnicas pedagégicas ade-
cuadas, hasta detalles aparentemente tan insignificantes como no hablar mal
de otros profesores o alumnos, devolver pronto los trabajos de casa que ha
corregido, tener paciencia con el estudiante mds lento o el que se ha distrai-
do, mostrar consideracién con sus compafieros borrando la pizarra para el
siguiente o recogiendo un papel del suelo. A través de su exigencia profesio-
nal y del cardcter que trata de cultivar modela en sus alumnos una serie de
virtudes morales que giran en torno a un trabajo realizado desde la perspecti-
va del servicio a los demds. Todos los profesores necesitan hacer bien su tra-
bajo para cumplir unas demandas sociales y realizarse personalmente. Pero
hay atn una razén mds importante para estimular la excelencia: el impacto

de su ejemplo en los alumnos (Wynne y Ryan, 1993).

Quiz4 el mayor obsticulo que se pueda oponer en la prictica a enfo-
ques como el propuesto por Oser o Kohlberg, que se centran en procedi-
mientos como la discusién de dilemas o cuestiones morales, es el olvido de la
moralidad encerrada en lo cotidiano, en las cosas pequefias de la convivencia.
El afin por aprender a razonar moralmente ha llevado a valorar como édmbito
especifico de actuacién moral la discusién de problemas. Esto ha tenido dos
consecuencias importantes: concebir la moral como algo exclusivamente re-
lacionado con lo problemitico -sin desarrollar sus aspectos positivos- y la no
consideracién de cuestiones aparentemente sin importancia que han socava-
do la aptitud del alumno para el autocontrol. En el fondo, como es bastante
evidente, la causa se encuentra en la falta de respuestas -personales e
institucionales- del profesor, en su propia inseguridad. La discusién y el ra-
zonamiento son métodos adecuados cuando se sabe a donde ir, es decir, cuando
el profesor tiene unos valores -unas respuestas- que no impone pero que gufan
su actividad.

LoS PADRES Y LA EDUCACION MORAL

Desde comienzos del siglo ha habido una progresiva pérdida de con-
trol y autoridad por parte de los padres en relacién a los hijos. Aunque desde
una perspectiva legal y social se han desarrollado medidas que protegen a los
nifios, en la prictica se les ha dejado bastante desamparados. Ni la escuela ni
la familia proporcionan ya una gufa segura. El mayor influjo en la formacién
lo tiene la televisién y la cultura del grupo. Un nifio de ahora tiene pocas
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cosas en comun con uno de hace un par de generaciones. Refiriéndose a cémo
la televisién ha incrementado la variedad de experiencias y el inundo relacional
en el que nos movemos, Gergen (1992) menciona el cambio en la relacién
entre padres e hijos. En contraposicién a los nifios del pasado para quienes la
vida privada de los adultos era un 4mbito velado, la televisién les ha revelado
todas las flaquezas, aventuras y tribulaciones de los adultos que ocurren “en-
tre bambalinas”. En consecuencia, el nifio ya no actia con adultos idealiza-
dos, sino con personas que despliegan una compleja vida privada, vulnera-
bles y llenos de dudas y vacilaciones. Los padres no tienen frente a sf al tran-
quilizador nifo ingenuo de antafo, sino a otro que no les guarda tanto respe-
to y cuyas opiniones pueden ser muy incémodas.

La relacién entre padres y profesores no es tampoco fcil. Legalmente
los padres deben velar por el bienestar de sus hijos, tienen derecho a preocu-
parse por el influjo que pueden estar recibiendo de otros adultos o de compa-
fieros que desconocen. Son conscientes, ademds, de que el futuro de sus hijos
estard en gran parte condicionado por las calificaciones escolares. Junto a
ello, el recuerdo que adn conservan de su vida de estudiantes hace que se
relacionen con la escuela con una mezcla de sentimientos de respeto, miedo,
inseguridad y hostilidad. Por su parte, los profesores no siempre ven en los
padres intencién de colaborar, en ocasiones, parece todo lo contrario, pu-
diendo incluso los profesores llegar a temer a los padres. Tanto por la posibi-
lidad que éstos tienen de “complicar” la vida escolar directamente o a través
de las asociaciones de padres, como por la inseguridad del profesor ante per-
sonas que pueden ser de méds edad o estar revestidos de especial autoridad o
poder. Pero si nos encontramos en una situacién donde la educacién moral es
urgente serd preciso poner en juego todos los recursos para ser eficaces. Y al
hablar de la necesidad de ser eficaces no se quiere hacer referencia a una
busqueda de la eficacia por la eficacia, a un nivel puramente técnico, sino de
cumplir o no el fin de la educacién.

Los 4mbitos en los que la escuela puede actuar para realizar una edu-
cacién moral son tres: la clase, a la que nos hemos referido al tratar del pro-
fesor como educador moral, el clima del centro -del que trataremos en el
apartado siguiente- y la relacién con la familia.

El hecho de que los padres sean los primeros educadores no limita la
responsabilidad del centro educativo por varios motivos. En primer lugar,
porque la mayorfa de los padres necesitan la ayuda profesional del educador
para realizar bien su tarea (al menos, en cuanto supone recibir informacién
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de un 4mbito diferente al familiar); segundo, porque muchos padres no sa-
ben, o no pueden, hacerlo y, en ocasiones, encuentran la limitacién de ser
una familia incompleta (con un solo progenitor); y, por tltimo, porque la
escuela dificilmente conseguird sus objetivos si no logra la colaboracién de la
familia.

Al orientador le competen varias tareas: informar y formar, asesorar y
orientar. Ninguna de ellas excluye las demds pero si puede ser que en un
determinado momento una de estas dimensiones prevalezca. Esto puede ocu-
rrir cuando la familia presenta problemas para los cuales requiere la ayuda
del orientador a través de una relacién de asesoramiento o de orientacidén.
Dentro de la programacién de la orientacién la relacién con las familias, in-
dividual o grupalmente -por ejemplo, por cursos, edades o con ocasién de
circunstancias especiales de un grupo de alumnos- responderd a la necesidad
bidireccional de informar, y también, en muchos casos, de formar a los pa-
dres en un tipo de conocimientos o habilidades que les facilita el ejercicio de
su tarea.

El primer objetivo del orientador es hacer a los padres conscientes de la
trascendencia de su accién. Esto no significa que no se pueda suplir su carencia
de ninguna forma ni el determinismo de que lo que ocurra, o no ocurra, en los
primeros afios no pueda ser reparado posteriormente. Se trata, m4ds bien, de
lograr su colaboracién en el proceso de internalizacién de valores, normas, ac-

titudes y comportamientos que es un resultado de la socializacién.

Dentro de las diversas teorfas que se han ocupado de cémo este proce-
so tiene lugar dentro de la familia, las dos mds influyentes han sido, sin lugar
a dudas, el conductismo y el psicoandlisis.

A través del conductismo, la socializacién infantil se consideré como
un proceso semejante al del aprendizaje. Los padres pasaron a ser maestros y
los nifios aprendices. El condicionamiento cldsico y el instrumental fueron
ampliamente utilizados para que el nifio adquiriese la conducta adecuada. En
orientacién familiar la obra de Krumboltz (1976) representa el prototipo de
cémo ensefiar a los padres a modificar el ambiente para cambiar la conducta
o para lograr una nueva.

La teorfa psicoanalitica aporté una serie de principios que también
fueron muy difundidos:
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1. La primera infancia como el momento de mdxima plasticidad. Las carac-
teristicas adquiridas en esta etapa son casi irreversibles.

2. En el ser humano existen dos instintos -sexualidad y agresividad- que se
desarrollan a través de etapas claramente determinadas en los primeros
afios de vida.

3. Laactitud de los padres determina el tipo de experiencia que el nifio ten-
ga en cada etapa y resulta crucial en lo que se refiere a las consecuencias a
largo plazo de esta experiencia.

4. En la infancia se experimenta un intenso conflicto: el amor a los padres y
la necesidad de su proteccién se acompafia del miedo a perderlos. Los
sentimientos de rabia y los impulsos sexuales dirigidos hacia sus padres
conllevan el posible rechazo paterno y la ausencia de su proteccidn.

5. El conflicto se resuelve a través de la identificacién. Los nifios
“internalizan” la figura de los padres y asumen sus valores, la conciencia o
superyo es una representacién interna de los padres (especialmente en su
funcién regulatoria). Como esta ocurre fundamentalmente con el padre
del mismo sexo se facilita también de un modo natural la adopcién del
apropiado rol sexual.

Frente a estas teorfas que desde perspectivas muy distintas acentdan la
necesidad del control paterno y de la ensefianza, aparece en los afios 40 un
movimiento dirigido por Baldwin e influido por los trabajos de Piaget y
Baldwin. Su hipétesis es que la actitud de los padres debe cambiar a medida
que se desarrollan las capacidades cognoscitivas del nifio. En su investigacién
demostrd que las familias de clima democr4tico consiguen mejores resulta-
dos educativos que las familias autoritarias (Baldwin, 1949).

Aunque estas dos teorfas han seguido ejerciendo un gran influjo en
todos estos afios, se han producido, no obstante, importantes cambios.
Maccoby (1992) sefiala entre éstos el abandono de la teorfa del refuerzo. Del
mismo modo que se comprobé como la adquisicién del lenguaje tenfa poco
que ver con el refuerzo paterno, se puso en duda el papel socializador de los
padres en otros aspectos. Concretamente ocurrid esto con la teorfa que pos-
tulaba mecanismos innatos en la conducta de adhesién y en la imitacién con-
cebida en términos de refuerzo. En el aprendizaje por modelamiento, Bandura
(1977) manifesté que aunque la ejecucién estuviese controlada por refuerzos
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externos, el aprendizaje no lo estaba. Es decir, un nifio puede adquirir nuevas
conductas por el simple hecho de observarlas en otros sin que medie ningdn
refuerzo. Igualmente, los estudios sobre motivacién al subrayar el valor otor-
gado a la propia interpretacién de la conducta y sus causas (motivacién in-
terna) disminufa la necesidad del refuerzo externo.

El microandlisis de secuencias conductuales permitié deducir también
conclusiones muy interesantes ya en la década de los 80. Tanto en estudios de
agresividad como de interaccién madre — recién nacido, se observé un tipo
de relaciones que afectaban la comunicacién y la atribucién conjunta de sig-
nificados. Esto ha hecho posible desarrollar una perspectiva més interactiva

que unidireccional en los procesos de socializacién.

La asimilacién hecha por el psicoandlisis entre identificacién e
internalizacién fue rechazada por Bandura. Su explicacién de porqué los ni-
fios imitan los modelos paternos es porque éstos se muestran protectores y
con poder, cualidades ambas valoradas en los modelos. No por dependencia
o miedo.

El trabajo de Hoffman (1975) sobre moralidad y altruismo confirmé
que los padres que usaron un tipo de induccién dirigida hacia los otros -los
que llamaban la atencién del nifio sobre los efectos de su conducta en los
demis- lograron una moral mds internalizada que los que castigaban amena-
zando con retirar su carifio como el psicoandlisis habfa sugerido. Y que pos-
teriormente se interpreté como la necesidad de evitar los efectos negativos

del castigo y el temor en los nifos.

El ataque més contundente a la permisividad fue dado por Baumrind
(1973) en su conocido estudio sobre los tipos de padres. Segtin esta autora la
democracia no basta por si sola, es preciso combinarla con elementos de au-
toridad. Frente a los padres autoritarios, los padres autoritativos controlan la
conducta y reclaman madurez, pero escuchan y se atienen a razones, modifi-
cando su postura si es necesario. Los permisos exigen poco y no se preocupan
por cuestiones de disciplina. Los padres autoritativos son los que logran en
mayor medida hijos socialmente competentes y responsables, aceptan lo que
los padres dicen sin sacrificar su curiosidad, originalidad y espontaneidad. El
andlisis que Hoffman (1983) emplea para explicar como se logra que los ni-
fos internalicen las normas de los adultos concuerda en los principales as-
pectos con esta teorfa. Ejercer el poder en una dosis adecuada y combinado
con el razonamiento es muy util, siendo su funcién la de captar la atencién
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del nifio para que pueda atender a los mensajes de los padres. Se integran de
este modo experiencias cognitivas y afectivas, pues el nifio logra un conoci-
miento de la norma moral y a la vez experimenta una tensién y un sentimien-
to de culpa empdtico -afectos que tienen propiedades prosociales-. Esta ocu-
rrencia simultdnea de conocimiento y afecto hace que el conocimiento resul-
tante tenga una fuerte connotacién afectiva (Hoffman, 1994). El
apropiamiento de la norma moral se facilita por tener el padre un papel poco
relevante como fuente del mensaje, siendo el contenido mds importante. En
el futuro, incluso, la relacién entre el padre y la norma se perderd. A medida
que el nifio crece se amplia el campo de las motivaciones, facilitdndose la
relacién con principios morales mds elevados.

La aceptacién que el nifio haga del razonamiento que los padres pre-
sentan parece depender de tres posibles motivos: a) la capacidad del nifo
para ponerse en la situacién de otro, b) la interpretacién que haga de las
acciones o afirmaciones de los padres y, c) el tipo e intensidad del afecto que
se provoca en el nifio. Las caracteristicas propias del nifio afectan su percep-
cién y evaluacién de las medidas disciplinarias de los padres. El temperamen-
to, estado de 4nimo, historia previa en ese tema, y momento evolutivo son
rasgos a tener en cuenta. En relacién con la edad, la conclusién m4s clara a la
que se ha llegado es que mientras el ejercicio del poder parece tener efectos
negativos a cualquier edad, el razonamiento como método eficaz de forma-
cién moral se asocia a nifios mayores de 7 afios.

El papel del afecto ha sido también reanalizado. La respuesta apropia-
da de los padres ante los estados emocionales del nifio no es un simple ajuste
empdtico. Lo propio de los padres es responder a la tensién infantil tranqui-
lizando, no manifestando ellos también tensién, lo cual exige un considera-
ble control emocional por parte de los padres. Ademis, se ha comprobado
también que la relacién padre — nifio es afectada por el ambiente emocional
en el que tenga lugar. Cuando se ha inducido en el nifio una disposicién
positiva es mds probable que obedezca. Un aspecto que aparece frecuente-
mente al observar familias que funcionan bien es el humor. Las bromas y el
buen humor ayudan a que los conflictos desaparezcan.

En las primeras investigaciones sobre la socializacién en la familia, la
conducta de los padres parecia ser el antecedente y la conducta del nifio el
resultado. A partir de los 70, sin embargo, la direccién de los efectos y la
relacién causa — efecto no aparecfa ya tan clara. La evidencia del poder del
nifio para afectar la interaccién padres — hijos trajo consigo una nueva consi-
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deracién acerca de la posibilidad de que los influjos fuesen mutuos y
clinicamente sucesivos. Actualmente, el interés se centra en la relacién. Bajo
esta perspectiva, la socializacién de los nifios aparece como resultado de la
interaccién dentro de una relacién intima. Por tanto, la socializacién no pue-
de concebirse como un proceso donde el nifio va adquiriendo progresiva-
mente control siendo as{ mds auténomo, sino que en cada etapa de la vida las
relaciones incluyen co—regulacién, de modo que los individuos nunca llegan
a estar libres de los requerimientos de los mds préximos a menos que se afslen
socialmente (Youniss, 1983).

Segtin Maccoby (1992) el punto mds critico de la socializacién es la
relacién que hay entre acontecimientos que ocurren en el contexto de la
interaccién padres — hijos y la conducta social del nifio en otros dmbitos y en
momentos posteriores. Pero, como ya se ha mencionado, no se puede expli-
car este influjo como una simple generalizacién de hébitos aprendidos en la
familia. Para algunos enfoques, el nifio busca reconstruir en su relacién con
los compafieros, y luego con una persona del otro sexo, el tipo de relacién
que ha tenido con sus padres. Otros piensan, sin embargo, que una nueva
interaccién fuera de la familia ofrece la posibilidad de entablar una relacién
cualitativamente diferente. Y hay, por tltimo, quien opina que las experien-
Cias un lOS nlﬁos tienen en Cl grupo de Compaﬁeros de su mismo SEXO0 deben
ser integradas dentro de la experiencia familiar para poder influir en la cali-
dad de la relacién roméntica que el joven tenga posteriormente.

A pesar de esta btsqueda de semejanzas, la relacién padres — hijos es
tinica por muchos motivos, quizd el mds bédsico sea su asimetria (pues aunque
haya un influjo bidireccional, el poder y la capacidad de los padres es mucho
mayor). De aquf se deriva la necesidad de que los padres mantengan su auto-
ridad, como se ha demostrado tanto en los estudios sobre padres autoritativos
como en la misma terapia familiar al subrayar la necesidad de establecer cla-

ramente los roles naturales.

Ser un buen padre supone tener en cuenta los intereses del nifio mos-
trando empatia hacia sus sentimientos y modos de pensar. Pero sin que esto
indique un sometimiento absoluto ya que hay metas a largo plazo que el nifio
puede no captar o, incluso, oponerse a ellas siendo, sin embargo, del mdximo
interés para €l. Los padres deben ser capaces de mantener una serie de pers-
pectivas simultdneamente: comprender la posicién del nifio afectiva e inte-
lectualmente y, a la vez, mantener su propia orientacién como adulto. Lo-
grarlo es cuestién de habilidad pero sobre todo de compromiso con la tarea.
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El grado en que esto se consiga parece, ciertamente, mds importante que el
cémo se exprese (Greenberger y Goldberg, 1989). La conclusién, por tanto,
es que los padres ejercen un considerable influjo en el proceso de educacién
moral de sus hijos, que este influjo sea positivo estd dentro de sus posibilida-
des ya que es el compromiso y un tipo tnico de interaccién el que resulta

decisivo.

EL AMBIENTE DEL CENTRO

El ambiente de la clase es moralmente tan rico y denso que, ficilmen-
te, los profesores por haberse habituado a él no lo perciben. En consecuen-
cia, dicen Wynne y Ryan (1993), se deja de ver cémo unos alumnos
intencionalmente ignoran o, incluso, amenazan a otros. Se pasan por alto
innumerables posibilidades de sacar consecuencias morales de los temas estu-
diados o de situaciones que la rutina de la clase ofrece a diario. Pero, a pesar
de este desconocimiento, la clase sigue siendo un 4mbito moral. Ignorar esta

dimensién del aula no hace que esta cuestién desaparezca.

Para la mayorfa, la moralidad de una institucién es mis que la suma
de las moralidades de los que allf conviven, tiene que ver con las reglas que se
valoran y comparten. Algunos sefialan la necesidad de que exista previamen-
te un tipo de criterios que ayuden a que cada miembro evalte su actividad de
acuerdo con estos ideales. Otros insisten en que no se trata de adoptar los
valores de la sociedad sino del intento de presentar lo que deberfa ser una
sociedad justa. En esta perspectiva se sitda el concepto de la educacién moral
a través de la escuela justa (just community). Por la expansién y relativa no-
vedad de este enfoque nos centraremos en él.

Examinaremos, en primer lugar, lo que este concepto supuso para
Kohlberg y seguidores, pasando después a analizar otras posibles alternativas.

En el enfoque de Kohlberg (1985), la atmésfera social tiene dos di-
mensiones fundamentales para la moralidad. La primera es la capacidad de
asumir roles que en ella se ofrecen, favoreciéndose asi que el nifio pueda adop-
tar el punto de vista de los dem4s. Y la segunda, mds estrictamente moral, es
el nivel de justicia del entorno o de la institucién. Un alto nivel de justicia
institucional es una condicién importante para lograr un desarrollo indivi-
dual éptimo del sentido de justicia. La escuela que se funda en Cambridge,
Boston, en 1974 sigue totalmente los principios de una democracia
participativa. Las razones de elegir este método se deben -en opinién de sus
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defensores- a que permite un gran nimero de oportunidades para la asun-
cién de roles y un nivel de comprensién de la justicia institucional mayor
que en otras formas de gobierno. Los resultados de esta participacién
igualitaria de todos -profesores y alumnos- en la marcha de la escuela llevard
a una mayor sensibilidad interpersonal y al desarrollo del razonamiento mo-
ral, a un aprendizaje de aspectos civicos, como tolerancia o apertura, y una
mayor responsabilidad en las propias acciones.

Las criticas que se han hecho de este modelo han sido variadas y fre-
cuentes: la gran separacién que existe entre la estructura de la sociedad y la
de la escuela justa, la excesiva exigencia que se demanda de los alumnos en la
toma de decisiones; la conveniencia de limitar al aula este tipo de gobierno;
el conflicto con la concepcién de moralidad que la sociedad tiene; etc. Para
Oser (1994), sin embargo, hay mds a favor que en contra porque “los profe-
sores implicados en estos programas de comunidad justa aprenden a “abrir”
la escuela” (op. cit.: 100). Su responsabilidad trasciende el aula y se aplica a
la escuela entera.

En el movimiento de Escuelas Democriticas fundado por Kohlberg,
Wynne y Ryan (1993) sorprende por ejemplo que el sistema de gobierno ele-
gido -la democracia directa- sea uno que ya no se usa en Estados Unidos ni
en ningdn pafs civilizado en los que suele seguirse un sistema democrdtico
republicano donde las decisiones las toman los representantes elegidos. Tam-
poco es propio de una democracia bien entendida no atender a partes intere-
sadas como son los padres o los contribuyentes, ademds del escaso peso de los
profesores al ser su voto igual en calidad pero mucho menor en cantidad que
el de los alumnos.

A lo anterior se agrega el falso concepto de responsabilidad que se
maneja en estas escuelas. Responsabilidad significa aceptar las consecuen-
cias. Y aquf los estudiantes no tienen que pagar los costes de sus decisiones
(ventanas rotas, estudiantes maltratados o heridos, directores destituidos, etc.).
Es como dar autoridad pero dejar la responsabilidad a otros. Aparte de la
pérdida de tiempo que suponen tantas reuniones, lo peor es la percepcién
distorsionada que reciben de lo que es la politica y, mds grave adn, de la tarea

que a ellos como estudiantes les corresponde.

Aungque la idea de llevar la democracia a la escuela proviene de uno de
los autores de mds reputacién pedagégica, Dewey, es evidente que es tan erré-
nea como pretender que un hospital funcione democrdticamente. La natura-



Revista Investigacz'ones en Educacion, Volumen Ne 1, A7io 1, 2001 33

leza propia de la escuela requiere una jerarqufa en el conocimiento y las res-
ponsabilidades. La democracia se aprende a través del conocimiento de cjer.
tos procedimientos (votar, opinar, elegir, etc.) pero sobre todo sintiéndose
miembro de una comunidad ante la que es uno responsable de aportar lo
mejor de s{ mismo. En algunos de los programas de educacién moral en la
escuela se insiste en la necesidad de crear un espiritu de comunidad dentro
del aula, proponiendo objetivos comunes y fomentando un tipo de relacio-
nes solidarias y cooperativas. Lo cual no se opone al estimulo individual para
proponerse metas personales a través de las cuales se puede prestar un servi-
cio mds cualificado a la comunidad. La dicotomf{a entre lo individual y lo
grupal, igual que ocurre entre la moralidad piblica y la privada y otras opo-
siciones semejantes, son sélo aparentes cuando se profundiza en su verdadero
sentido.

De lo anterior se deduce que no es la justicia el hilo conductor de Ia
moralidad sino que es preciso desarrollar un tipo de relacién con los dem4s
que atn suponiendo la justicia, la trasciende. Virtudes sociales que estimulan
a actuar mds comunitaria que individualmente son la generosidad, la amis-
tad, el espiritu de colaboracién. Bricker (1989) ha defendido la tesjs de que
la generosidad es el mejor motivo para el aprendizaje cooperativo.

Pero aparte de su relacién con los alumnos, el profesor forma el cardc-
ter de éstos en el aula a través de sy relacién con la materia que ensefia. Segin
el profesor piensa, se comporta. La forma en que estructura e trabajo y, lo
que acentda o pasa por alto en éste, es muchas veces parte del curriculum
oculto ya que suele ser hecho de un modo no intencional e inarticulado. S; el
profesor logra ser consciente de cémo influye en la forma de pensar y en las
actitudes de sus alumnos podrd hacer que su influjo sea m4s eficaz, ayudando
a sus alumnos a identificar motivos Y> razones que si no permanecerfan vela-
das y sin posibilidad de ser criticamente analizadas.
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