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RESUMEN

La educacion socio personal y moral se ba asentado en contribuciones psicologicas que ban pues-
to el énfasis en distintos procesos tales como las emociones morales, el razonamiento moral, el desa-
rrollo de los vinculos de cuidado v la conducta prosocial. Ademds de revisar esas aportaciones psico-
logicas, en este articulo ensayamos una aproximacion que articula la reflexion moral, la constric-
cion de las escuelas como comunidades justas y la promocién de la competencia social como ejes in-

tegradores de este dmbito educativo.

“Una naciente toma de conclencia del
mundo va unida a un creciente nivel de co-
noctmiento de uno mismo, como les sucede,
por ejemplo a muchas personas que ban en-
contrado que al viajar ban aprendido tanto
de si mismas como del nuevo paisaje que ban
descubierto. El viafe a la realidad exterior es
también un viaje al interior de uno mismo.
Los dos son complementarios y se esclarecen
reciprocamente” (Selby, 1996, p. 27)

La escuela: un contexto para la
educacién socio-personal y moral

Las escuelas son contextos de interac-
cién interpersonales tanto entre profesores
y alumnos como entre los propios alum-
nos entre si en los que cotidianamente se
plantean cuestiones, muy a menudo de
forma implicita, que afectan al desarrollo
socio personal y moral (Jackson, 1968;
Woods y Hammersley, 1993/1995). Pero

mis allid de ese curriculum oculto, uno de
los rasgos que caracterizan el contexto
educativo en el que vivimos es el debate
abierto en torno a los valores que deberia
transmitir la escuela y a la forma en que
deberian ser ensefiados. La polémica, ne-
cesariamente interdisciplinar, pone de ma-
nifiesto la existencia de una diversidad de
perspectivas tan numerosas como las eti-
quetas que pretenden identificar el campo.
Términos como “educacién de la persona-
lidad” (Hernindez y Santana, 1988); “te-
mas transversales” (Lucini,1993); “educa-
cién socio-personal” (Borrego, 1992a y
1992b; Goiii, 19962 y 1996b); “educacién
moral” (Puig y Martinez 1989; Martinez y
Puig, 1991; Jackson, Boostrom y Hansel,
1993; De Vries y Zan, 1994); “educacién
en valores” (Trilla, 1992); educaci6n afecti-
va (Lépez y Equipo Harimaguada, 1997);
educacibn social y afectiva (Trianes y Mu-
fioz, 1994; Mufioz, Trianes y Jiménez,
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1994), se utilizan para referirse a una pro-
blemitica que encubre perspectivas y pro-
puestas distintas en relacion a los objeti-
vos, contenidos y procedimientos que se
persiguen,

En este articulo analizaremos tres pers-
pectivas psicolégicas en las que tradicio-
nalmente se ha apoyado la educacién so-
cio personal y moral: aquellas que expli-
can la adquisicién de la conciencia moral
como un proceso de internalizacién de es-
tindares sociales sustentado en distintos
tipos de sentimientos morales, la perspec-
tiva cognitiva, que apoya el desarrollo mo-
ral en procesos de razonamiento y, una
tercera que se interesa por el desarrollo de
vinculos emocionales empéticos como ba-
se del comportamiento moral altruista.

Procesos psicologicos que
promueven el desarrollo socio
personal y moral

El papel de las emociones en la
internalizacion de la conciencia moral

Aunque distintos entre si en muchos
aspectos, los enfoques psicoanaliticos y los
del aprendizaje conceden un papel central
a distintos tipos de sentimientos morales
en la adquisicién de la conciencia moral.
Para el psicoanilisis (Freud, 1915-1970;
1920-1969; 1923-1973) el origen de la con-
ciencia moral se encuentra en el conflicto
entre las necesidades instintivas individua-
les y la necesidad de pervivencia de la so-
ciedad, que debe defenderse de las ten-
dencias antisociales de los individuos. Ese
conflicto aboca en la internalizacién de
una instancia superyoica cuya funcién es
la de controlar, regular y transformar los
impulsos instintivos que entran en conflic-
to con las funciones sociales. Debido a las
relaciones de dependencia y de afecto
que el nifio mantiene con los adultos, es-
pecialmente con los padres, el nifio se
identifica con ellos e interioriza sus pres-
cripciones en forma de superyo. De esta

forma, el control que los adultos ejercen
sobre el nifio se volverd hacia adentro en
forma de autocensuray culpabilidad, ast
como en la tendencia a culpabilizar a los
otros cuando infligen las reglas. La moral
heredada de los padres supone para el ni-
fio la represién o negacién de los deseos
o motivos que aquéllos considerarian “in-
morales”, de manera que, cuanto més pro-
funda sea la interiorizacién y mis altos los
estindares morales de los padres, mayor
ser4 la tension interna que sufrird el nifio
y mayor el riesgo de autocontrol compul-
sivo e irracional. La conciencia moral he-
redada de los padres explica también los
sentimientos de culpa que pueden activar-
se en determinadas situaciones, especial-
mente en momentos de cambio de valo-
res, cuando las personas intentan poner
en prictica valores que asumen racional-
mente pero que contradicen el superyo
heredado (Etxebarria, 1992). Si bien Freud
admitia la necesidad de una cierta dosis
de internalizacién de las normas externas
para la madurez del yo, él mismo dirigia
su trabajo terapéutico con los pacientes a
transformar progresivamente la moralidad
parental compulsiva en una moralidad del
ego que permitiera al individuo descubrir
su propia perspectiva moral y distanciarse
de la voz de los padres (Wright, 1992).

Los tebricos del aprendizaje por su
parte, han intentado explicar cémo la con-
ducta y las reglas morales, siendo inicial-
mente externas y definidas segiin las nor-
mas culturales, llegan a ser internalizadas
y sentidas como propias en forma de con-
ciencia, de manera que las personas senti-
mos una obligacién de actuar de acuerdo
con ellas incluso en ausencia de preocu-
pacién por ser castigadas (Aronfreed,
1976). Las prdcticas parentales de crianza
(Hoffman, 1970; Maccoby y Martin, 1983)
se han considerado, desde esta perspecti-
va, como el principal mecanismo explicati-
vo de ese proceso de internalizacién iden-
tificindose tres tipos de practicas paternas:
la afirmacion de poder, la retirada de
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afecto y los procedimientos inductivos, que
dan lugar a distintas formas de internaliza-
cion. Puesto que los dos primeros tipos de
disciplina conducen al temor y a la ansie-
dad, esta perspectiva enfatiza el papel de
la empatia y la culpa basada en la empa-
tia con el agredido derivada de los proce-
dimientos inductivos que implican comu-
nicar a los nifios las razones o explicacio-
nes sobre las consecuencias de sus accio-
nes para el bienestar de los otros, como
mecanismos decisivos en la formacién de
una estructura cognitiva moral organizada.
Los informes de los padres sobre el uso
de estos tipos de disciplina se han correla-
cionado en situaciones experimentales
con medidas de orientaciones morales ex-
ternas o internas de los nifios ante histo-
rias morales, por ejemplo, si juzgan por
miedo a sanciones externas o evaluando
la maldad del acto y si resisten a la tenta-
cién de comprometerse en actos prohibi-
dos. Estos estudios han puesto de mani-
fiesto que las pricticas paternas de induc-
cién correlacionan con indices de orienta-
cién moral internalizada tales como culpa,
confesién o resistencia a la tentacién en
mayor medida que las pricticas basadas en
retirada de amor o en castigos fisicos, que
dan lugar a orientaciones morales basadas
en miedo a las sanciones (Hoffman, 1970,
Hoffman y Saltzstein, 1967; Maccobi y Mar-
tin, 1983). Estudios mds recientes han mati-
zado la perspectiva de la internalizacion
sefialando que la emergencia de la con-
ciencia implica interacciones entre las for-
mas de socializacién parental y otras varia-
bles, como por ejemplo el temperamento
del nifio (Kochanska, 1993, 1994), de ma-
nera que un mismo método de socializa-
cién conduciria a consecuencias distintas
en funcion de aquél. Asi, las practicas in-
ductivas tienden a relacionarse con orien-
taciones morales internas especialmente
con nifios no impulsivos, que tienden a
trasgredir normas con menor frecuencia
que los impulsivos, mientras que parecen
ser menos efectivas con éstos Ultimos.

El razonamiento como movil del
desarrollo moral

El enfoque cognitivo evolutivo ha
puesto el énfasis en una dimensién distinta
para explicar el desarrollo socio personal y
moral: el razonamiento moral. La posicién
de Kohlberg (1968, 1969, 1971, 1978; Kohl-
berg y Turiel, 1981), que enlaza en parte
con la sostenida por Piaget (1932), consi-
dera que el desarrollo moral procede a tra-
vés de una serie de niveles de cardcter uni-
versal, de los cuales los dos primeros, de-
nominados preconvencional y convencio-
nal, se encuentran fuertemente vinculados
a nociones de poder, sanciones y necesi-
dades instrumentales, mientras que el Qlti-
mo se liga a una posicién independiente y
postconvencional de los estandares socia-
les. En cada uno de ellos, los individuos
adoptan diferentes perspectivas sociomora-
les para definir los hechos y los valores. En
el nivel preconvencional, que caracteriza la
posicién de los nifios menores de 9 afios,
de algunos adolescentes y de muchos de-
lincuentes adolescentes y adultos, las per-
sonas adoptan una perspectiva beterdno-
ma: consideran las reglas y expectativas
sociales como externas a si mismos y las
siguen con objeto de evitar castigos o de
satisfacer necesidades propias en un mun-
do en que los demis también tienen inte-
reses propios; en el nivel convencional, en
el que se encuentran la mayoria de los
adolescentes y adultos, la perspectiva es
sociénoma cuando las personas aceptan
como vilida la perspectiva de la sociedad
y de la autoridad y se someten a sus re-
glas, expectativas y convenciones; por alti-
mo, en el post-convencional, las personas
asumen una perspectiva auténoma dife-
renciindose a si mismos de las reglas y ex-
pectativas de los otros y definiendo sus
propios valores a partir de una moralidad
de principios en base a los cuales evaldan
las normas. Aunque son pocos los indivi-
duos que acceden a este nivel, Kohlberg
defiende que existe en aquellos sujetos
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que son capaces de ir mas alld de las nor-
mas que rigen en una sociedad concreta y
de evaluar éstas desde principios validos
para toda la humanidad o desde una pers-
pectiva que podria ser adoptada por cual-
quier ser humano con independencia de
un grupo o sociedad concreta.

Carol Gilligan (1977, 1982/1985) utiliza
una voz diferente, la de las mujeres, para
describir el desarrollo de los juicios mora-
les. Discipula de Kohlberg, se distanci6 sin
embargo de sus andlisis objetando que su
inicial secuencia de estadios morales
(Kohlberg, 1963) habia sido realizada a
partir de muestras formadas exclusivamen-
te por sujetos varones en la que sélo a
posteriori fueron incluidos los datos obte-
nidos en estudios con mujeres (Kohlberg y
Kramer, 1969). Como resultado de ello, los
juicios de las mujeres fueron situados en
un estadio situado dentro del nivel con-
vencional que implica juicios de moralidad
basados en consideraciones interpersona-
les, mientras que los hombres fueron si-
tuados principalmente en un estadio mas
alto, aunque en el mismo nivel, que impli-
ca juicios de moralidad basados en el
mantenimiento de las reglas, la autoridad y
el orden social. En oposicidén a su maestro,
Gilligan sostenia que la moralidad de la
justicia basada en reglas, derechos y auto-
nomia no acierta a caracterizar el razona-
miento moral de las mujeres y, en lugar de
incluir sus razonamientos en la escala de
estadios kohlberianos, defendié la existen-
cia de dos orientaciones morales distintas
en el seno de las cuales puede observarse
una secuencia especifica de desarrollo mo-
ral: la orientacion a la justicia y 1a orienta-
cion al cutdado (Gilligan, 1977, 1982/1985;
Gilligan y Wiggins, 1987). La primera de
ellas se liga al desarrollo de la igualdad y
de la reciprocidad mientras que la orienta-
cién al cuidado implica una légica subya-
cente orientada a los vinculos interperso-
nales. Ambas se asientan en nociones dife-
rentes del yo y de las relaciones con otros:
tras la moral del cuidado subyace la no-

cién de un yo vinculado a redes sociales
mientras que la moral de la justicia se
asienta en conceptos del yo como auténo-
mo y separado. La definicién femenina del
yo se liga estrechamente a las interaccio-
nes sociales y a los vinculos; la masculina

‘a la sepacién derivada de reflexiones abs-

tractas sobre los otros (Gilligan 1986).

Si bien la propuesta de Gilligan resulta
de enorme interés, no ha estado sin em-
bargo libre de criticas y ella misma reco-
noce que justicia y cuidado pueden consi-
derarse caracteristicas definitorias tanto de
varones como de mujeres (Gilligan y Wig-
gins, 1987). Walker (1984, 1991) llevo a ca-
bo revisiones extensas, incluyendo meta-
anilisis, de 80 estudios que incluyeron
evaluaciones de varones y mujeres en los
estadios de Kohlberg en los que aparecie-
ron pequefias diferencias debidas al géne-
ro. En la mayoria de los estudios (86% de
las muestras) no encontrd diferencias; en
algunos (9%) los varones puntuaron mas
alto que las mujeres mientras que en otros
(6%) fue al revés, y cuando ademds del
género se controlaron niveles educativos y
ocupaciones no se llegaron a encontrar di-
ferencias. Ademds de las criticas metodol-
gicas, otras criticas procedentes del campo
del feminismo se resisten a la idea de que
las mujeres tengan el monopolio del cui-
dado y reivindican también la justicia, la
racionalidad y la légica como elementos
de sus propios valores (Turiel, en prensa).
Estas posiciones argumentan que la pro-
puesta alternativa de Gilligan puede es-
conder un nuevo reduccionismo: si resulta
unilateral atribuir a los hombres la orienta-
cién a la justicia, los derechos y la autono-
mia, la caracterizacién de las mujeres co-
mo volcadas al cuidado y a la responsabi-
lidad hacia otros puede consagrar el proto-
tipo de mujeres dedicadas a las actividades
familiares tracionales. En lugar de emanar
del género, como propone Guilligan, la
ética del cuidado puede enmascarar la de-
pendencia econdmica y la subordinacion
social y familiar de las mujeres.
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Una segunda rectificacién al enfoque
kohlberiano, procede de otro de sus disci-
pulos, Turiel (1975, 1978, 1983a/1984,
1983b, 1989, Turiel, Enesco y Linaza, 1989;
Turiel y Smetana, 1984), quien aceptando
un dominio de prescripciones morales obli-
gatorias, lo incluye sin embargo dentro del
ambito del conocimiento social que abarca,
ademds del dominio moral, otros dominios
diferenciados entre los que se encuentran el
convencional y el personal, cada uno de los
cuales se desarrolla seglin secuencias evolu-
tivas propias. A diferencia del dominio mo-
ral, las convenciones sociales estin determi-
nadas por el sistema social y dan lugar a
petcepciones y comportamientos uniformes
en la conducta de sus miembros. Dentro
del contexto social al que pertenecen, las
convenciones permiten la coordinacion en-
tre individuos con fines sociales, de manera
que adquieren su sentido dentro de ese sis-
tema social y fuera de él resultan arbitrarias
en cuanto que no existen razones firmes
para comportarse de un modo u otro. Su
significado y funciones son relativas a un
contexto especifico, de manera que en un
sistemna constituido de forma diferente, una
convencién pierde su significado o adquie-
re otro, Ademis del dominio convencional,
el dominio de lo personal incluye importan-
tes parcelas de la vida que dependen de las
decisiones personales o prudenciales que se
rigen por preferencias personales o por la
consideracion de los perjuicios o beneficios
que la persona considera que pueden deri-
varse para si misma. Comportamientos rela-
tivos a cdmo vestirse, qué profesién elegir,
el consumo de drogas, la organizacién del
tiempo libre o el comportamiento sexual, se
incluirian dentro de este dominio.

La conducta prosocial: el énfasis en la
accion moral

A diferencia de la perspectiva raciona-
lista que concede la primacia a los juicios
y principios como principales factores ex-
plicativos del desarrollo moral, Hoffman

(1983, 1984; 1991a, 1991b) afirma que los
sentimientos empdticos, que entiende co-
mo “disposiciones a hacer algo en benefi-
cio de otra persona” o a comportarse de
acuerdo con una pauta relacionada con el
bienestar o la justicia, juegan un papel
fundamental en el sistema de motivos
personales que explican el comporta-
miento prosocial. Al afirmar que actuamos
moralmente gracias a la intervencidon de
“reacciones emocionales que nos condu-
cen a la accion”, Hoffman introduce una
distincién importante entre cogniciones “fri-
as” y “calientes” en relacién con los princi-
pios morales. Mientras que pueden calificar-
se como frios los principios morales en la
medida en que estin separados de las emo-
ciones, su vinculacién con los sentimientos
empiticos los convierten en “calientes”, es
decir, moralmente significativos y ligados a
la acci6n. Frente a una interpretacion de la
empatia como una emocién biolégica pro-
ducto de la seleccién natural, Hoffman la
caracteriza como un proceso evolutivo en el
que la indiferenciacion inicial entre los pro-
pios sentimientos y los de la victima es sus-
tituida por una diferenciacién entre ambos
que da lugar a la aparicién de sentimientos
de dolor empitico y convierte la empatia en
motivacién altruista (Etxebarria, 1994). Una
distincién importante en los estudios sobre
empatia se establece entre simpatia, que
implica una respuesta y preocupacién por
el bienestar del otro, y malestar personal
expresado en forma de reacciones aversivas
dirigidas contra uno mismo (ansiedad, ma-
lestar) ante el sufrimiento del otro. Esta dife-
renciacion estd en la base de las considera-
ciones que se inclinan a plantear la empatia
bien como una motivacién  egoista, bien
como una motivacién altruista hacia los
comportamientos de ayuda. Algunos auto-
res distinguen entre la empatia centrada en
si mismo, producto de la ansiedad y del
propio malestar, y empatia centrada en la
victima, considerando que sdlo ésta Gltima
genera motivacion altruista por favorecer a
alguien que necesita ayuda (Fuentes, 1988;
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Fuentes, Apodaka, Etxebarria, Ledesma, Lo-
pez y Ortiz, 1993). Parece existir evidencia
de que los sentimientos de simpatia, mas
que el malestar personal ante los sentimien-
tos de la victima, se relacionan con acciones
prosociales (Eisenberg y Fabes, 1991a,
1991b).

Hacia un enfoque integrador de la
educacion socio-personal y moral
en la escuela

Las distintas perspectivas analizadas en-
fatizan aspectos parciales del desarrollo so-
cio personal y moral que necesitan apoyarse
en los otros para hacer posible un abordaje
integral de este campo educativo. Sabemos
que no es posible el trasvase unidireccional
desde esas teorfas a las practicas educativas
escolares. Mientras que las teorias del desa-
rrollo moral plantean los procesos a través
de los cuales el individuo alcanza un deter-
minado nivel de desarrollo en un dmbito
concreto -juicio moral, equilibrio entre el yo
y los otros, empatia, etc.- el objetivo de la
educacién socio-personal y moral es conse-
guir el desarrollo de los individuos en un
contexto grupal en el que interactian profe-
sores y alumnos. Tal como propone Lickona
(1991), una aproximacion integrada a este
ambito educativo deberia prestar atencion al
pensamiento, la accidn y el afecto moral
que, a menudo, sirve como un puente moti-
vacional entre conocer lo que estd bien y
hacerlo. En los apartados siguientes desarro-
llamos una propuesta_que integra la refle-
xién moral, la construccion de las escuelas
como comunidades morales y la promocién
de la competencia social como ejes articula-
dores de un enfoque integrado de la educa-
cién socio personal y moral.

Promover la reflexion socio personal

La idea de impulsar el desarrollo de los
aspectos morales racionales de la personali-
dad como vehiculo que conducird hacia

mejores formas de conducta moral ha sido
objeto de numerosas criticas de las que des-
tacamos dos: en primer lugar los estudios
sobre relaciones entre razonamiento y con-
ducta moral no muestran que exista una re-
lacién tan estrecha entre ambos factores co-
mo han pretendido sus partidarios puesto
que es posible razonar en términos de prin-
cipios morales y, sin embargo, no vivir de
acuerdo con ellos; en segundo lugar, pre-
tender reducir la educacién moral a los
principios de justicia, como pretende el en-
foque kohlberiano, deja fuera aspectos no
morales tales como los convencionales o
personales. Desde nuestra perspectiva, dos
objetivos permitirfan superar estas limitacio-
nes: por una parte potenciar la coherencia
personal como medio de fortalecer los vin-
culos entre razonamiento y conducta y, por
otra, integrar dimensiones no estrictamente
morales, como las que se incluirian dentro
de los 4mbitos convencional y personal en
la educacién socio personal y moral.

Superar las lagunas enire
razonamiento y accion moral

El enfoque cognitivo evolutivo ha utili-
zado la discusién abierta en grupos sobre
dilemas entre valores, hipotéticos (Blatt,
1969) o reales (Blatt y Kohlberg, 1975), en
orden a estimular el desarrollo de princi-
pios universales, tales como la libertad,
igualdad y reciprocidad, susceptibles de ser
aplicables a toda la humanidad (Kolhberg,
1975). Sin embargo, la hipétesis de la rela-
ciébn entre razonamiento moral y accién
moral no es una conclusién que se confir-
me en los estudios y revisiones realizadas
(Blasi, 1980; Bandura, 1987). Aunque sigue
sin estar claro cudles son los mecanismos y
procesos que median entre el juicio moral
y la accién correspondiente, se ha propues-
to promover el desarrollo de distintos as-
pectos que podrian favorecer la consisten-
cia entre juicio y accion, tales como las
emociones morales o la integridad y la co-
herencia personal.
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Como afirma I. Etxebarria (1994), la
educacién deberia promover el desarrollo
de las emociones morales cuando son dé-
biles o enfriar aquellas emociones, como
los sentimientos de culpa irracionales o in-
justificados, que obstaculizan la actuacion o
la autonomia moral. Blasi (1980; 1983;
1984; 1985, 1989) por su parte, argumenta
que la perspectiva cognitivo-evolutiva ado-
lece de un planteamiento que integre el ra-
zonamiento moral en un modelo consisten-
te del desarrollo de la personalidad y pro-
pone la necesidad de profundizar en la na-
turaleza psicolégica de la iniegridad y de la
coberencia personal para comprender las
relaciones entre juicios y conducta moral.

Este autor resalta el hecho de que las
personas pueden realizar razonamientos
morales sin que la perspectiva moral ocupe
un lugar importante en la definicién de su
propia identidad; por otra parte, las perso-
nas pueden diferir en las facetas de la mo-
ralidad que resultan relevantes para su pro-
pia identidad moral, por ejemplo, para unas

personas la compasién puede ser el rasgo

miés significativo de su identidad moral,
mientras que para otras puede serlo la obe-
diencia, la justicia o la autonomia. La clave
de la coherencia personal se encontraria en
el “si mismo”, una instancia que convierte a
la persona en agente de sus acciones y que
incluiria la coherencia interna, la fuerza de
voluntad, la autoconciencia o la autoorgani-
zacion, dimensiones que irfan unidas al sen-
timiento de integridad personal.

Integrar las dimensiones
convencionales y personales

El énfasis en el desarrollo de principios
de justicia como objetivo de la educacién
moral deja fuera el mundo de los valores
personales, politicos y religiosos supuesto
que, como afirmaba Kohlberg (1975-1987),
resulta dificil encontrar principios univer-

sales y direccion del desarrollo en estos

campos. Entendida la educacién moral co-
mo centrada en la justicia y diferenciada

de la educacién en valores o de la educa-
cién de las vertientes afectivas de la perso-
nalidad, la educacién moral se identifica
con la educacién civica, dando por su-
puesto que se trata de una educacién en
principios filosoficos universales antes que
en las exigencias de una sociedad particu-
lar. Sin embargo, no todos los problemas
que aborda la educacién socio-personal y
moral pueden reducirse al dominio moral.
Muchos de los problemas que plantea la
convivencia en una sociedad heterggénea
y multicultural como la nuestra pertenecen
al dominio de lo que es convencional, re-
lativo y arbitrario, de lo que procede del
consenso interpersonal mis que de la ne-
cesidad moral, o bien al dominio de lo
que es estrictamente personal mis que
moral. Si admitimos que resulta reduccio-
nista restringir la educacién socio-personal
y moral al ambito de la justicia, los objeti-
vos de este dmbito educativo deberian en-
sancharse hasta incluir, ademds de la ela-
boracién de juicios morales auténomos, la
construccion de una visién critica sobre el
funcionamiento de la sociedad y el senti-
do de las convenciones sociales, y una vi-
sibn madura acerca de las conductas que
dependen de la libre decisién de las per-
sonas. Desde esta perspectiva, los concep-
tos que organizan los dominios de lo mo-
ral, convencional y personal podrian con-
siderarse como articuladores de los ejes
transversales del curriculum (Goiii, 1992,
1994). Aunque, debido a su caricter poli-
facético, ninguno de estos ejes puede or-
ganizarse desde una (Gnica nocién, si pue-
de decirse que algunos de esos ejes estin
mas saturadas de determinadas nociones
que otros. Por ejemplo, nociones morales
de justicia y el conocimiento de los siste-
mas sociales son centrales en la “educa-
cién para la paz’, la “educacion para la
cooperacién y el desarrollo”, los “derechos
humanos” o “la educacién para el consu-
mo”; conceptos propios del dominio con-
vencional como el relativismo, la arbitra-
riedad, o el acuerdo intersubjetivo son
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mis centrales en otros ejes transversales
como la “educacién para la igualdad entre
los sexos”, mientras que nociones mds li-
gadas al dmbito de lo que es personal son
mis fuertes en ejes como la “educacién
sexual” o la “educacién para la salud”. Por
otra parte, una misma nocién puede ser
trabajada desde distintos contenidos trans-
versales, por ejemplo, ideas relativas a la
justicia pueden tratarse desde la educacién
no sexista o desde la educacibén para el
desarrollo, de la misma forma que distin-
tas nociones pueden incidir en un mismo
contenido transversal, por ejemplo, la edu-
cacién para la convivencia exige distinguir
criterios de justicia, de prosocialidad y de
convencion social. En este sentido, una
parte importante de la educacién socio-
personal y moral exigiria el aprendizaje de
la coordinacién de los dominios implica-
dos en distintas situaciones o la considera-
ci6én simultdnea de las distintas facetas
desde las que puede contemplarse una
misma situacion.

Las escuelas como comunidades
morales

El segundo aspecto que destacamos
como parte de una concepcibén integrada
de la educacién socio-personal y moral es
la necesidad de trabajar por hacer de las
escuelas comunidades de prictica moral
en las que sea posible el crecimiento mo-
ral de los individuos. Se trata de una idea
que el propio Kohlberg madurd tras refle-
xionar sobre los limites de su propia con-
cepcién estrictamente individual del desa-
rrollo moral. Como él mismo declaraba:

“En mis primeros trabajos pedagigicos me
di cuenta de que no es suficiente saltar de los
descubrimientos psicologicos de una secuencia
de estadios morales a la conclusion filosdfica
de que el objeto de la educacion deberia ser
conseguir un estadio mas elevado ....Cai en el
sofisma del psicilogo de pasar por alto la preo-
cupacion “politica” de Platén y Dewey por el

grupo y la comunidad como una preocupa-
cion no abordada por una psicologia que se
propone el avance en pasos indidivuales”,

(Hersh, Reimer y Paolitto, 1979/84, pp. 8y )

El planteamiento de las escuelas como
comunidades morales coincide con Dewey
en atribuir el fracaso en la educacién moral
al olvido del principio de que la escuela es
una forma de vida en comunidad e intenta
transformar las escuelas como instituciones
en comunidades justas de personas que se
respetan y se preocupan las unas por las
otras. Este enfoque se ha plasmado en ex-
periencias educativas, tanto en la educacién
primaria (Lickona, 1991) como en la secun-
daria (Power, Higgins y Kohlberg,1989),
que nos permiten tener una idea mas preci-
sa sobre su significado. Para Lickona (1991)
promover una comunidad moral en la es-
cuela primaria es un proceso paralelo a im-
pulsar la autoestima entre sus miembros: se
trata de crear un grupo en el que los indivi-
duos extienden a los otros el mismo respeto
que cada cual tiene hacia sf mismo, lo cual
implica promover en los alumnos el sentido
de competencia y de autoestima en un con-
texto colectivo con dimensiones morales
que haga posible afirmar los propios dere-
chos asi como el respeto de los otros. La in-
tegracién de los rasgos que configuran la
identidad de los miembros del grupo y sus
diferencias debidas al género, a la cultura o
a sus experiencias socializadoras previas, se
plantean como condicién para que las es-
cuelas se conviertan en comunidades mora-
les. Lickona plantea ademis que una comu-
nidad se convierte en moral cuando su sen-
tido de unidad nace de un compromiso
compartido con valores morales implicitos o
explicitos. El valor de una comunidad de
este tipo consiste en proporcionar un clima
en el que los individuos no sostienen sus
convicciones morales en solitario sino como
miembros de un grupo que las apoya.

Power, Higgins y Kohlberg (1989) coin-
ciden con Durkheim (1925) en que la edu-
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cacién moral implica pricticas disefiadas
para fortalecer el respeto por las normas del
grupo, construir un fuerte sentido de perte-
nencia al mismo y fortalecer el sentido de
autonomia entendida como deseo de cum-
plir con el propio deber moral mis que con
una fuerza externa o autoridad. Estos auto-
res utilizaron entrevistas etnogrificas abier-
tas con la idea de medir el clima moral de
escuelas en las que funcionaban programas
basados en la idea de la comunidad justa y
compararlo con el de otras escuelas en las
que que no existian programas especificos.
Estas entrevistas pretendian observar cuatro
aspectos: a) el funcionamiento democratico,
b) la participacién de sus miembros, c) la
justicia y el cuidado en las relaciones entre
estudiantes y entre profesores y alumnos y
d) la existencia de normas particulares tales
como las que prohiben la mentira, el robo
o las que promueven la ayuda a los demés.
Algunas de las conclusiones a las que llega-
ron tras cuatro afios de observaciones se
sintetizan a continuacién. En primer lugar
encontraron rasgos similares en las escuelas
secundarias convencionales pese a sus dife-
rencias demogrificas, geogrificas y sociales
y a su funcionamiento académico, rasgos
que parecian originarse en un mismo curti-
culum oculto que fomentaba valores autori-
tarios, individualistas y auto-proteccionistas
que impedian la existencia de cualquier cul-
tura moral explicitamente compartida. El se-
gundo rasgo, derivado del primero, es la
falta de un desarrollo del razonamiento y
de la conducta moral de los estudiantes de
las escuelas que se utilizaron como control
que anclaba a los estudiantes en niveles
preconvencionales o elementalmente con-
vencionales a lo largo de su permanencia
en la escuela. Los estudiantes que asistian a
escuelas en las que funcionaban programas
inspirados en la idea de comunidades justas
mostraron, por su parte, un desarrollo mo-
ral significativamente mayor. El tercer rasgo,
que aparecia solo cuando la educacién mo-
ral se mantenia en el nivel del curriculum
oculto, fue la ignorancia de lo que los otros

sienten o piensan. Los alumnos de los gru-
pos control se describian con mis intencio-
nes y comportamientos prosociales cuando
hablaban de si mismos que cuando habla-
ban de sus compafieros y caracterizaban la
vida de la escuela y la autoridad de los pro-
fesores como propia de estadios bajos, es-
pecialmente preconvencionales, orientadas
por ideas autodefensivas, egoistas y rigidas.
Por tltimo, la comparacién entre ambos ti-
pos de escuelas mostrd que la idea de res-
ponsabilidad por los otros y el sentido de
permanecer vinculado a un grupo favorece
no sélo el desarrollo del razonamiento mo-
ral individual sino también un fuerte sentido
de pertenecer a una cultura cuyas normas
se comparten puiblicamente.

Desarrollar Ia competencia social

Si bien podria afirmarse que en las co-
munidades justas las normas son mis colec-
tivas y que tanto éstas como el sentido de Ia
comunidad son apoyados por razonamien-
tos propios de niveles altos que son amplia-
mente compartidos, se plantea el problema
de cuiles son las habilidades e ideas nece-
sarias que los estudiantes necesitan para
participar activamente en ellas y como lle-
gan a aprenderlas, El desarrollo de habili-
dades y competencias sociales resulta esen-
cial para facilitar la integracién del grupo
clase e impulsar una comunidad que haga
posible el desarrollo de vinculos afectivos y
de relaciones de pertenencia. Desde el
planteamiento que hacemos en este articu-
lo, se tratarfa de una de las dimensiones o
condiciones requisitos que habria que desa-
rrollar en los nifios para promover su inte-
gracion en grupos en los que su desarrollo
socio personal y moral se vea facilitado.

Existe un acuerdo entre distintas defi-
niciones sobre la competencia social
(Dodge, 1980 y 1986; Rubin y Rose-Kras-
nor, 1992) en reconocer su orientacién a
una meta, el empleo de estrategias ade-
cuadas para conseguirla y su eficacia, es
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decir, el logro de las metas propuestas, co-
mo los principales elementos que la carac-
terizan (Moreno, 1994). Una buena medi-
da del nivel de competencia social de un
individuo, y por tanto de la aceptacién o
el rechazo de que es objeto por parte de
sus compaifieros, es su habilidad para so-
lucionar problemas interpersonales. Las
habilidades para interactuar 0 comunicar-
nos con Otros son importantes para tener
amigos o hacerlos, para resolver proble-
mas de convivencia, para defender nues-
tro propio punto de vista, o para defen-
dernos de las agresiones de otros.

Dentro del enfoque de solucion de
problemas interpersonales se han desarro-
llado una diversidad de modelos funciona-
les que describen los pasos o fases que se
ponen en juego en los nifios de diferentes
niveles de desarrollo en estas situaciones
de solucioén de problemas (Spivack y Shu-
re, 1974; Shure y Spivack, 1978; Shure,
1982; Dodge, 1986; Selman, 1980; Yeates y
Selman, 1989). Spivack, Platt y Shure
(1976) definen la competencia social en
funcién de la capacidad para resolver los
problemas que plantean las relaciones so-
ciales y diferencian una serie de compo-
nentes de particular importancia para ni-
fios y adolescentes tales como el pensa-
miento de soluciones alternativas, 1a capa-
cidad para anticipar las consecuencias in-
mediatas o a més largo plazo de una alter-
nativa y el pensamiento medios-fines, es
decir, la capacidad para planificar una se-
rie de acciones y para utilizar un esquema
temporal realista en orden a alcanzar un
determinado objetivo.

El modelo de Dodge (1980 y 1986),
que ha demostrado ser particularmente Gtil
para explicar los déficits cognitivos entre
sujetos con problemas de adaptacién so-
cial (Dodge y Frame, 1982), propone una
secuencia de cinco pasos en los que: 1) el
sujeto recoge informacién del ambiente,
por ejemplo, cuando recibe una posible
agresion de un compafiero; 2) interpreta la
informacién que recibe integrindola con

su experiencia pasada y decidiendo, por
ejemplo, si el comportamiento fue inten-
cional o no; 3) intenta encontrar posibles
respuestas para resolver el conflicto; 4)
evalta las consecuencias de las soluciones
que ha generado examinando sus posibles
ventajas y desventajas y 5) elige una de
ellas y aplica la solucién elegida.

El modelo se ha mostrado eficaz en la
explicacion de las conductas de los nifios
agresivos, en los que se han encontrado
deficiencias cognitivas que les llevan a in-
terpretar como sefiales de hostilidad dirigi-
das contra ellos por sus compafieros lo
que sélo son seflales ambiguas.

Yeates y Selman (1989) por su parte,
proponen un modelo de estrategias de
negociacién interpersonal que combina la
descripcién de un proceso evolutivo con
el enfoque funcionalista en una secuencia
caracterizada por un progreso en la
adopci6n de perspectiva social que avan-
za, desde un primer nivel impulsivo en el
que las personas utilizan la fuerza irrefle-
xivamente para conseguir un objetivo y
no diferencian el punto de vista subjetivo
del de los demés, hasta alcanzar un nivel
de colaboracién, en el que las personas,
usualmente adolescentes y adultos llegan
a coordinar la perspectiva propia y la del
“otro” incluyéndolas en una perspectiva
més amplia en la que los participantes
buscan la reflexién compartida para lle-
gar a un didlogo que facilita la construc-
ci6bn de soluciones mutuamente satisfac-
torias y el mantenimiento de la estabili-
dad de las relaciones mis que el objetivo
inmediato.

Entre ambos extremos existen niveles
intermedios en el més elemental de los
cuales, las personas proceden unilateral-
mente diferenciando la propia perspectiva
de la del “otro”, sin acertar a considerar
ambas simultineamente, utilizando estrate-
gias orientadas a apaciguar al “otro” some-
tiendose incondicionalmente a sus deseos
6 bien intentando asegurarse poder, con-
trolar al “otro” o satisfacerse a si mismos,
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mientras que en un nivel posterior inten-
tan satisfacer las necesidades de ambos
participantes de manera reciproca median-
te estrategias de colaboracién orientadas a
adaptar los deseos propios y los del otro
al desarrollo de objetivos comunes.

Estas distintas secuencias que descri-
ben los componentes y los pasos que
conducen a la solucién hibil de proble-
mas interpersonales han servido para di-
sefiar su ensefianza en distintos tipos de
programas preventivos en situaciones es-
colares normales o paliativos en situacio-
nes problemiticas, bien por defecto, bus-
cando la promocién o integracién de los
nifios mis inhibiles, tales como los que
sufren problemas de inadaptacién socio-
emocional, necesidades educativas espe-
ciales o pertenecen a minorias étnicas
(Diaz- Aguado, 1990a, 1990b, 1993, 1994,
1996a, 1996b; Baraja,1993; Diaz- Aguado
y Baraja, 1993; Diaz- Aguado, Martinez
Arias y Baraja, 1992), bien por exceso, en
el caso de nifios demasiado impulsivos,
asertivos o dominantes.
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The education personal and moral partner bas settled in psychological taxes that you/they bave
put the emphbasis in different such processes as the moral emotions, the moral reasoning, the develop-
ment of the bonds of care and the behavior prosocial. Besides revising those psychological contribu-
tons, in this article we rebearse an approach that articulates the moral reflection, the construction of
the schools like fair communities and the promotion of the social competition as integrative axes of
this educational environment.

RESUME

L'éducation que le parienaire personnel et moral s'est installé des impéts psychologiques qu'ils ont
mis l'accentuation dans différent tel traite comme les émotions morales, le raisonnement moral, le dé-
‘veloppement des attaches de soin et le prosocial du comportement. Excepté réviser ces coniributions
‘psychologtques, nous répétons une approche qui articule la réflexion morale dans cet article, la cons-

truction des écoles comme communaulds justes et la promotion de la compétition sociale comme ha-
ches intégratives de cet environnement pédagogique.





