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En el. presente trabajo ofrecemos algunos de los resultados 
obtenidos en un estudio realizado en una muestra de l 03 
niños y sus padres, acerca de la relación existente entre los 
factores externos e internos asociados a la configuración 
ética del niño. Se pondcra·la incidencia relativa ejercida por . 
la educación familiar -en sus dimensiones: juicio valorativo 
y modalidad disciplinaria- y configuración ética del niño 
-con sus componcnt<?-o;: nivel de razonamiento valorativo y 
compromiso moral vital- . 

Palabr.1s claves: Configuración ética del niño. Nivel de 
juicio moral. Compromiso moral vital o virtudes. Educa­
ción familiar. Juicio valorativo de los padres. Modalidad 
disciplinaria. 

1- Actuales enfoques 

La bibliografía psicopedagógi­
ca contemporánea sobre el tópico "de­
sarrollo moral,,, a pesar de sus mati­
ces y diferencias conceptuales, se ins­
cribe en el enfoque cognitivo, psi­
coanalítico o del aprendizaje social. 

El enfoque de más amplia di­
fusión es el cog11itivo-evolutivo. Se­
gún esta perspectiva ~cuyo promotor 

· es J. Piaget, y su posterior desarrollo 
es obra de L. Kohlberg, W. Damon, 
R. Mosher y W. Perry- el núcleo de 

. la moralidad reside en el principio de 
justicia.y l~s conceptos de igualdad y 
reciprocidad. 

1 - Agradecemos la constante orientación y apoyo del Dr. Abelardo Pithod -Director- y a la 
Lic. Hilda Difabio de Anglat -Codirectora- que han permitido la realización de este trabajo, el 
cual forma parte del desarrollado a propósito de una beca otorgada por el CONICET. 
2 - Lic. en Ciencias de la Educación. Lic. en Ciencias Psicopedagógicas. Becaria Post­
Doctoral del Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y .Técnicas (CONICET). 
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En el enfoque piagetiano, el 
intento básico es mostrar que las in­
fluencias externas necesariamente va­
rían con la variación de la estructura 
cognoscitiva del sujeto. Si éste no ha 
logrado el estadio de capacidad cog­
nitiva que permite que ciert.as in­
fluencias externas sean asimiladqs, sus 
efectos no pueden ser acomodados 
por las estrucn1ras cognitivas en de~ 
sarrollo. En el ·progreso dd sujeto 
desde la moralidad heterónoma (la 
sujeción a la norma del adulto) a la 
moralidad autónoma, el énfasis se 
pone en la cooperación entre pares: 
los ajustes en la cooperación intetin­
dividual y en la coofdinación intrain- · 
dividua! que se verifican en la comu­
nicación grupal son mecanismos o 
co11dicioi.1amientos socio-ambientales 
para el progreso desde el pensamien­
to egocéntrico a un modelo más ma­
duro. La interacción social es una 
oportunidad para la confrontación y 
coordinación de puntos de vista por­
que impulsa un cierto desequilibrio,­
un cierto disturbio en la organiza­
ción cognitiva y coriduce a la toma 
de conciencia del conflitto de valores 
existentes. 

Según Kohlberg, el camino ha­
cia la inadurez moral es la oportuni­
dad de asumir "roles" -adoptar la ac­

. titud de otro, . tomar conciencia de 
· sus pensamientos y sentimientos, Pº'" 
nerse en su lugar-. En el modelo de 
Kohlberg, para quien el ser moral 
comienza en la etapa post-convencio­
nal, el adolescente se halla plenamen­
te simado eú. ella. La moralidad in­
fantil "en realidad, ( ... ) no existe para · 
Kohlberg, am1que la mencione como · 
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una etapa previa en su . modelo, pero 
la observación de la conducta infantil 
y los datos aportados por algunos in­
vestigadores parecen contradecir sus 
afirmaciones" (Gordillo Álvarez, 
1996, p.10). 

El eiúoque cognitivo-evolutivo 
· relega a los padres a· un papel míni­
.mo ·y .nó espedfico :como agentes del 
desarrollo moral de sus hijos. Piaget 
afirma que «el sentido de justicia, · 
aunque capaz de ser reforzado por 
los preceptos y el ejemplo práctico 
del adulto, es ampliamente indepen- · 
diente de estas influencias y requiere 
para su desarrollo nada más . que el 
respeto mutuo y la solidaridad. de los 
niños entre sí.» (P.iaget, 197 4, p .190). 
Similarmente, Kohlberg señala que 
«la participación familiar no es única 
o críticamente necesaria para el desa­
rrollo' moral.» (Kohlgerg, 1969, 
p.339). Cuando explica las razones 

. por. las · cuales la familia no provee 
experiencias particularmente impor-

,-· tantes, concluye que: «Hay demasia­
dos factores evolutivos y culturales 
que tienden a producir la moralidad . 
11onnal como para ver a estas actitu­
des contingentes de unas relaciones 
especiales y únicas con· 1os ·padres ... · 
Las oportunidades para la asunción 
de roles reqüeridas para el desarrollo 
moral-no necesitan 'ser específicamen­
te ·familiares ni requieren identifica­
ción en ningún .sentido específico. 
En consecuencia, nuestra posición es 
que las, identificaciones no causan la 
internalización moral, sino que .ésta 
se desarrolla paralelamente.a aquéllas 

. y ayuda a sostener las actitudes mora­
les:» (Ibid. p. 428). Par~ este enfo- · 
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que, los padres por su posición ·de 
autoridad no pueden proporcionar las 
interacciones óptimas que estimulan 
el desarrollo moral. Son sólo parte 

. del ambiente social general que pro­
vee oportunidades para la asunción 
de distintas perspectivas pero no pro­
veen experiencias distintivas. Por ello, 
durante años ha centrado la investi­
gación en el ambiente escolar y el 
grupo de pares. 

A nuesfro juicio la concepción 
moral subyacente en la teoría piage­
tiana ·es relativista en tanto emerge 
del consenso social. Su planteo nos 
parece insuficiente pQrque "no toda 
cooperación es lícita y porque -aún 
cuando lo fuera - es solo una condi­
ción necesaria pero no suficiente para 
el desarrollo moral. O sea, obvia­
ment~· el sujeto debe ser capaz de 
consid~rar todos los puntos de vista 
de una acción -contíngente, variable, 
incierta- a la hora de juzgar moral­
mente; pero, en una segunda instan­
cia:, debe remitir dichos p'untos de 
vista a un fundamertto absoluto, cri.: 
terio imprescindible para evaluar la 
moralidad del acto. Entonces, en su 
planteo no distingue ·entre · causa y 
condiciones del desarrollo moral y 
elabora una consideración meramen­
te formal del mismo". (Difabio, 1990" 
pp.174-175) 

Respecto del enfoque kohlber­
giano3, entre las críticas advertidas 
consideramos particularmente rele­
vante su focalización casi exclusiva 
. en los aspectos cognitivos y el descui-
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do de.otras dimensiones de la perso­
nalidad que, conforme hemos podido 
comprobar en nuestro trabajo, a la 
hora de pasar a la acción, inciden 
poderosam-ente. 

la teoría del aprendizaje so­
cial (de menor: relevancia en cuanto 
al número de investigaciónes qüe ha 
producido) postula que la interacción 
social provee modelos para imitar y 
refuerzo en dicho sentido, condicio­
nando la internalización de nn con­
jt~nto. de valores. 

En ~ontraposición al postula·­
do de una secuencia invariable de 
estadios, que por lo tanto descuida la 
influencia de las diferencias indivi­
duales, los factores socioeconómicos, 
étnicos y culturales, en la teoría del 
aprendizaje social se intenta influir 
en la orientación mor-al del niño me­
diante la ·manipulación de las contin­
gencias de refuerw y la presentación 
de modelos adultos (Bandura y Me. 
Donald, 1963). Pero, los resultados 
parecen mostrar una adhesión super­
ficial por coerción más que un cam­
bio real. 

La ten:era corriente que pre­
tende dar cuentas de la moralidad es 
el psicoanálisis. Par~ la teoría freu­
diana en el desarrollo moral de los 
jóvenes -que consiste en aprender a 
reprimirse y actuar uisciplinadamen­
te- la influencia de los padres es rele­
vante para .la formación del superyo y 
fortaleza del yo. Los otros adultos 
-profesores, etc.- tienen un papel s<:;­
cundario y siempre referido al pater­
no. 

3 - Para un análisis crítico del enfoque: Cfr. Difabio {1990). · 
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En conclúsión, advertimos que, 
la mayor parte de la investigación se 
ha focaliiado .en las etapas del desa­
rrollo socio-cognitivo del niño o en 1~ 
historia y cualidades de socialización 
del niño como determinantes de la 
internalizaci6n de las normas mora­
les y luego, ha virtualmente ignorado 
el aporte de otras dimensiones impli­
cadas en la formación en los valores. 
Cada uno de estos enfoques intenta 
explicar qué es actuar moralmente y 
el modo como se desarrolla esta ca­
pacidad en el hombre en forma inde­
pendiente y con pretensiones de tota­
lidad . . De allí nuestro interés por de­
sarrollar una conceptualización com­
prehensiva de la formación en los 
val~res. Esto puede permitirnos (en 
el .trabajo de campo) identificar y 
ponderar los factores implicados en 
la configuración ética del niño y, en 
un dinamismo de flujo y reflujo, con­
tribuir al esclarecimiento teórico y al 
desarrollo de programas de aplica­
ción escolar-familiar .. 

2 -Enfoque compre11e11sivo de Ja 
configuración ética 

El carácter totalizance de Ja di­
mensió11111oral en el hombre implica 
que su desarrollo no se circunscribe a 
un aspec~o de la personalidad -como 
es . el cognoscitivo, en el que se ha 
focalizado la teoría prevalente sobre 
este tópico- sino que alcanza a la 
totalidac;i de la misma. 

Ehzabed1 Da D alt de Mangione. 

2.1. Presupuestos psicológicos y 
sociales del desarroDo moral4 

El· desarrollo moral de la per­
sonalidad no se reduce a un proceso 
de evolución espontánea concomitan-· 
te al desarrollo intelectual. El ·hom­
bre, ser corpóreo y espiritual en ínti­
ma unidad, s~ halla inserto en ün 
medio social y cultural. N ~ce en . el 
seno de una comunidad de personas 

· -la familia- y de ellas depende para 
su subsistencia y para su configura­
ción humana. Progresivamente va 
integrándose a comunidades so.ciales 
y culturales más . amplias de .las que . 
también recibe su ·influjo. ~<La · vida 
huma.na en cuanto humana se da nece­
sariamente inserí pta en ( ... ) una 
indivisible trinidad (personalidad, so­
ciedad, cultura) ( ... ) Es la sociedad 
la que plasma, en alguna medida -y 
en diferente· medida según las pc;rso­
nas- a la personalidad en la matriz de 
una cultura.» (Pithod, 1994, p.126). 

Por otra parte, en el despertar 
de Jas diversas potencialidades de la 
personalidad unas emergen antes que 
otras. En este despliegue surgen den­
tro del mismo dinamisl!lo oposicio­
nes entre los distintos valores hacia 
los que la persona se halla sensibiliza­
do y, entre las diferentes, y· aún in­
compatibles líneas de actualización. 
Se advierte la necesidad· de ordenar y 
jerarquizar las divers3,s y a veces 
opuestas tendencias existentes en . la 

4 - En este punto se sigue fundamentalmente a PITHOD, A., El alma y su cuerpo, Bs. A., 
Grupo Editor Latinoamericano, 1994 y del mismo autor: Las bases biopsíquicas y sociales 
de la experiencia moral. En "Ethos", Nº 1.0-11 , 1983. 
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personalidad, conforme a lo que re­
sulta más conveniente a lo que el 
hombre es. La incapacidad del niño -
y también del adolescente- de orde­
narlas con sus solas fuerzas así como 
la discrepancia de aparición tempo­
ral, revelan la necesidad de ayuda 
educativa de los padres, orientada a 
promover un desarrollo perfectivo, 
armónico y adecuado a la naturaleza 
humana. 

Mediante la progresiva in5er­
ción e interacción -cognoscitiva y 
afectiva- con el mw1do desarrolla sus .. -·­
habilidades, hábitos, opiniones, valo­
raciones, actirudes. De esta manera, 
cada contacto con el mundo social, 
objetivo y con el mundo personal, no 
se circunscribe al momento en que se 
produce, sino que va dejando un se­
dimento que contribuye e incide en 
su configaración. 

Si bien los estudios. de 
Feuerstein se han focalizado en el 
desarrollo cognitivo5, sus hallazgos 
se refieren asimismo al desarrollo de 
la persona. Ha comprobado que el 
factor humano como mediador en la 
interacción niño-mundo es capaz de:: 
dar cuenta en forma precisa del desa­
rrollo cognitivo diferencial y del gra-
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do diferencial de modíficabilidad del 
individuo. En la "experiencia de 
aprendizaje mediado,,6 (EAM) el ine­
diador -generalmente la madre- al se­
leccionar, relacionar, enmarcar, or­
ganizar, jerarquizar y establecer rela­
ciones temporales, espacíales y cau­
sales entre esdmulos, crea un reper­
torio de relaciones que guían al niño 
en su interaceión con el mundo. Para 
que la persona y la humanidad se 
eleve y supere el nivel de los animales 
deben existir tates interacciones con 
valür mediacional. El tener concien­
cia de la relevancia fundamental de la 
mediación para garantizar el desa­
rrollo del niño como ser humano, no 
sólo afecta al que recibe esta media­
ción sino también a qui~n la propor­
ciona, sostiene el autor. La necesi­
dad de ofrecer a la próxima genera­
ción un sistema estable y flexible a la 
vez de valores~ conductas, procesos 
cognitivos y afectivos genera un sen­
timiento de responsabilidad en el me­
diador y le impide hacer aquello que 
atente contra la continuidad interge­
neracional. "La libertad del niño para 
desarrollarse por sí mismo es un mito 
que no toma en cuenta las necesida­
des básicas del niño, y tampoco con-

5 - Para Feuerstein, los procesos mentales. superiores no pueden considerarse el 
epifenómeno de la interacción directa e intensa con los objetos ya que una minoría de 
persona~ de . las numerosas con sistemas nerviosos centrales intactos ·y bien integrados 
alcanza los proceso~ mentales superiores. Además de este tipo de interacción, entre el 
niño y el mundo existe una de mayor relevancia capaz de dar.cuenta en forma precisa del 
desarro.llo cognitivo diferencial y del grado diferencial de modificabilidad del · individuo: ia 
"experiencia de aprendizaje mediado" (EAM). Sus estudios referí.dos al desarrollo cognitivo 
destacan la importancia central del factor· humano. 
6 - Conviene aclarar que si bien la EAM es un fenómeno universal, no toda interacción e.ntre 
la madr.e y el niño cumple los requisitos de las experiencias de aprendizaje mediado. Son 
cinco los criterios exigidos p·ara que una interacción adquiera el rango de m_ediación: 
intencionalidad, trascendencia, significado, competencia y reguladora conductual. 
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.sidera la form-a en que ha evoluciona­
do la humanidad,,. " ... Sin este proce­
so.de transformación la sociedad no 
podría perpetuarse ,. más allá de una 
generación, y la cultur~ no podría 
existir>,. 

Si bien el influjo social es. con- · 
dición sine qua non para el desarrollo 
de las potencialidades humanas, no 
es suficiente para dar cuenta del mis­
mo. La misma naturaleza humana po­
see los dinamismos intrínsecos que, 
al ser oporn1na y . adecuadament~ 
estimulados, pueden desplegarse en 
el sentido que le conviene a ella, esto 
es, perfectivamente. 

Cada individuo humano res­
ponde de un modo singular a la plas­
mación social. Y es que «por tratarse 
desde el comienzo de un sistema in­
teractivo, es difícil aislar lo que provie­
ne de · la herencia y del ambiente». 
( Pithod, 1994, p. 116) «Por supuesto 
que el sistema de personalidad no se 
agota en .la in~.pronta · socio-cultura-1;-­
Esta más bien se inscribe en una 
matriz biogenética temperamental, en 
una biografía concreta y last bLit not 
least (último en orden pero no en 
importancia), en la propia autoplas­
mación digamos · pedagógica que el 
sujeto haga de sí»(lbíd., p.126). 

La interacción familia-niño fa­
vorece el despliegue de ciertos proce­
sos psicológicos que son 1nediadores 
del desarrollo moral, tales como: la . 
imitación, la identificación, la sugcs~ 
tión y la idealización del yo. 

·El ambiente social influye en 
la formación de iin «fondo vivencia!» 
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que se va configurando por la histo­
ria personal, según el tipo de expe­
riencias viven.ciadas .en dicha interac­
ción social. 

El Dr;. Pithod, -aprovechando 
los aportes del psicoanálisis, pero r.ec­
tificando y completando esta teoría 
con una visión realista- refiere. el in­
flujo indirecto que tiene este "fondo 
vivencia!" como trasfondo psicológi­
co de Ja experiencia 1noral. 

El yo, instancia consciente de 
la persona, en su funcionamiento, se 
halla en dependencia no sólo de sus 
propias estructuras e ideales con los 
que se ha identificado en forma cons­
ciente, sino también del super-yo, es.: 
tructura psíquica no .consciénte con­
figurada por la interiorización de las 
normas del ambiente social en perío­
dos tempranos del desarrollo. 

'"Psicológicamente el sujeto" de­
penderá de la estructura de su yo y de 
su super-yo. Por ejemplo, un yo débil 
puede hallarse inerme frente a un su­
per"'Yº atttoritario. Pero un yo fuerte 
puede conservar mejor su indepen­
dencia frente al .super-yo. Las rela­
ciones entre aml,1as instancias psíqui­
cas son diferentes según 1los indivi­
duos. Depende de los proce_sos de 
formación a través de la .rliñez. El 
escrupuloso, por ejemplo, revela rela­
ciones inarmónicas entre el yo y el 
super-yo. Este último · es demasiado 
autoritario. Según los estudios origi­
nados en la escuela de Adorno, 
Frenkel-Bruruwicq y otros (1~50) hay 
veces que w1 yo débil se ve en la 
necesidad .de liberars.e de.un super-yo 
y lo hace proyectándolo ha'cia afuera. 
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Es la personalidad extroptmitiva des­
~ripta como 'personalidad autorita­
ria~ por estos· autores. 

'En otros casos es la prevalen­
cia de l~ intropunición la que revela 
la existencia de un yo débil. Tal debi­
lidad es atribuida por algunos auto­
res a un defieit o · privaci6n en las 
relaciones materno-infantiles ( ... ) 

"Cuando el yo, ex·ento de real 
y objetiva culpa moral, experimenta 
sentimientos co~o si la n1viera, re­
quiere adquirir cierta consistencia 
para alcanzar en su madurez·una ex­
periencia moral armoniosa" (Ibídem). 

Conviene aclar~t que el\super­
yo no se identifica con la coneiencia 
moral. Esta última es una función 
intelectual, ~spiritual y cói.1sciente. Sin 
embargo; probablemente en virtud c;le 
la uiupad y totalidad que es el hom­
bre, e1.'primero, según Pithod, tiene 
cierto influfo en el proceso de forma­
ción y concreta dinámica del juicio 
de conciencia. "La experieneia moral 
propiamente dicha, es decir, la vivi­
da por la ·persona en el nivel espiri..: 
tual Ii.o es ·independiente de · las es­
tructuras psíquicas formadas tempra­
namente, que permanecen en un ru­
vel diferente del· espiritual pero que 
lo influyen. For 'Cierto no definen la 
experiencia moral como si se tratara 

. de un constin1tivo formal., sino que la 
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experiencia moral se da·concreta1nen­
te (o existencialmente, si se quiere) 
con ese trasfondo psicológico. 

Es sobre tal sedimento profun­
do ubicado más allá de la conciencia 
lúcida (aunque no . necesariamente, 
pues el sujeto puede advertirlo) qu~ 
tendrá que elevarse la vida espidtual" 
(Ibíd., p.121). 

De allí la importancia de esta­
blecer relaciones familiares armóni­
cas, adecuadas y edificantes por su 

. incidencia en el desarrollo moral del 
-·nÍño ·y e.q el de su personalidad en 
general. · 

· 2.2. ·Las íi.zentes del desarroUo n1oral 

Aunque el desarrollo social es 
condición de · Ia formación de fa per­
sonalidad, no identificamos ni redu­
cimos socialización con desarrollo 
moral. 

El núcleo inás profundo y _fuen­
te central donde se origina, resuelve, 
desarrolla la · moralidad es la interio:.. 
ridad personal y libre. Todas las ac­
ciones huma11as por ser libres so11 
n1orales, pero 110 por ello buenas o 
peifrctivas.7 Aquellas no di~igidas a 
los valores -según su ordenación real­
son éticamente malas o inmorales y 
por ·ello· no plenificantes. · · 

·El hombre con su 4iteligencia· 
es capaz de desentrañar y discernir 

7 ~ No es la libertad el primer· bien del hombre. Si así fuera, todo lo que fuere tocado por ella 
sería bueno; todo lo que cada hombre hiciera u omitiera, por proceder dé su libre voluntad 
sería irreprochable. «La libertad es el modo de dirigírse el hombre a su bien primero, no es 

·ella· el primer bien. Por esta razóri, depende tambiéi:i ella, en su calificación, del fin· de la 
conducta human·a». Cuanto más perfecto es el fin,· más valor tiene Ja elección y la libertad 
del hombre que elige. Cfr.Widow, 1988,p. 42. · 
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cuáles son los valores que al ser ac­
tuados en la vida concreta lo hacen 
plena y genuinamente humano. Me­
diante su voluntad puede libremente 
intervenir en el flujo espontáneo de 
afectos e instintos y ordenarlos con­
duciendo responsablemente sus ac­
ciones y por ello, al decir de Max 
Sheller, "el hombre es un asceta de la 
vida". 

Pero el ser humano no nace 
como un ser que conduce deliberada­
mente su accionar y vivenciar. En el 
decurso de su vida-adquiere, en un 
proceso que es un largo itinerario y 
en .interrelación con el mundo de las 
personas que acompañan su vivir, la 
capacidad de autodeterminación, es 
decir, de dirigir su accionar confor­
me a un fin conocido y querido, de 
valorar la moralidad del acto, la recti­
tud de su in~ención, ponderar las cir­
cunstancias, poner los medios ade­
cuados para . su consecución, de 
gobernar y ordenar sus afectos y .ten-:-- · 
dencias instintivas. 

Y al obrar en determinada di­
rección, la persona se ve influida. en 
su accionar por ciertos modos de ser 
que le son propios, por las disposi­
ciones permanentes .de las ·que está 
afectado y de las cuales las principa­
les son los hábitos. Cada w10 de Jos 
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esfuerzos que hace el hombre para 
alcanzar su fin, en lugar de recaer en 
Ja nada, se inscribe en-él y deja sobre 
él su huella. El alma del hombre, Jo 
mis1no que su cuerpo; tiene lina liis­
toria; ·conserva su pasado paragozar 
de él y utilizarlo en Lm perpetuo pr.e­
sente: la forma más general de esta 
fijació.n de Ja experiencia pasada se 
denomina hábito (Gilson, 1989, p .' 
456). 

Corresponde a la perfección de 
Ja vida iotelectual y libr~ que los bie­
nes sean conocidos no solo en tanto 
deseables sino en cuanto valores, es ,, 
decir, en szr verdad y moralidad. um·-
camente el ho1nbre es capaz devalo­
rar, apreciar el valor o ,la falta de 
valor de las acciones, "leer dentro,,, 
conocer intelectualmente la ·existen­
cia en la realidad de un orden o jerar­
quía "dada" d.e valores. Es capaz de 
descubrir que en un nivel inferior 
están los hedónicos o de placer; próxi­
mos a ellos están los valores econó­
mieo-técnicos (de utilidad) y los 
biológicos (de salud); por encima ~e 
éstos se hallé\11 los valores estéticos 
(de belleza), los teóricos y los socia­
les (de comunidad); y en la cúspide, 
los ético-religiosos. 8 

Cuando el obrar humano es 
conforme a .. esta escala objetiva de 
valores, cuando en una acción huma-

8 - «Estos valores trascendentes están formalizados en el obrar concreto por la conjun­
ción o síntesis ·de,la elección moral (por la libertad)'y de la religación natural (del hombre 
-creatura- con Dios), en tanto el hombre reconoce y encarna en su conducta la bondad 

· (cuando elige entre el bien y el mal) o la mayor perfección de un bien (cuando elige el mejor 
entre bienes alternativos). En la jerarquía de valores descripta -en relaciones de condiciona­
miento y sentido-, los valores inferiqres son fundantes, sirven de base a los superiores, .y 
los que se ubican en el vértice de la ordenación dan el sentido último.» En comunicación 
personal con DI FABIO, Hilda. 
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na se antepone el valor superior al 
inferior, tal acto se cualifica como 
étiCamente bueno· y plenificante. 
Cuando da la primacía al valor infe-

. rior sobre el superior, la acción no 
conviene a la plenificación humana, 
es decir, es éticamente mala. · · 

I . 

Unicamente el hombre se en-
frenta con el desafío de· la autodeter­
minación voluntaria, con la real ca­
pacidad de elegir entre obrar o abste·- . 
nerse, entre obrar de un modo u otro 
modo, elegir . entre poner un acto 
bueno y edificante o deshonestcr:-Y ia 
cualificación moral honesta o 
deshonesta de su conducta va perfi­
lando -su individualidad personal, va 
esculpiendo su figura y estatura hu­
mana. 

Cada acto deliberado -fruto de 
su libre querer- lo acerca o aleja de la 
plenitu.d que le conviene como hom­
bre. En· palabras del Dr .. Soaje Ra­
mos: «No es indiferente el .modo 
como el hombre concretamente ac­
túa» y no es indiferente por la di~en-.· 
sión inmanente de su conducta. Por 
la convivencia frecuente con la buena · 
acción, y ·viceversa, se va defi11ie11do 
como l1ombre y va definiendo un 
modo Jiabituaide conducirse, porque 
el hábito se constituye por actos de la 
misma especie. Emerge, entonces; del 
fondo mismo de la persona· la 
«responsabilidad» indelegable de asu­
mir un accionar adecuado a su 
11atzzraleza'l1wnana porque se está «ju-
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gando» su destino personal, porque 
tiene que «responder» por sus actos. 
Incluso .esta · responsabilidad se ex­
tiende a las consecuencias que su ac­
tuar tiene en el ámbito social. Así por · 
ejemplo, en su relación filial, conyu­
gal, paternal, fraternal, amical 0 la- . 
boral, debe responder por los actos 
que fracturan la unidad y la-armonía 
de las comunidades que integra. Por 
último, implica una mayor responsa­
bilidad en su religación <;:on Dios en 
la cual la acción ·deshonesta quiebra 

. eraiáfogo. Siempre está exigido de 
dar respuesta a un otro. 

El hombre en su situación ac­
tual y conforme a su naturaleza com­
puesta de cuerpo9 y alma espiritual 10 

-no obstante ser una sola· sustancia­
puede y debe ordenar y gobernar 
constantemente en armónica sintonía 
con los valores reales y· en su jerar­
quía objetiva, tendencias sensibles y 
espirituales vivenciadas muchas ve­
ces en pugna, co.tno «tironeas» inte­
riores. Es capaz de hacerse señor de 
sí y no dejarse «tirar» por la fuerza de 
las tendencias inferiores. Pero para 
ordenar y tensar sus potencias hacia 
los valores plenificantes, necesita de 
modo especial el auxilio educativo. 

La familia es el ambito natural 
y adecuado para auxiliar al hombre 
en sus diversas etapas evolutivas -ni­
ñez, adolescencia, juventud- a ejerci­
tarse en la vida, a desarrollar y con­
quistar su libertad responsable. 

9. - Y por tanto dependiente. de . las necesidades vitales presentes en forma de estados 
tendenciales acuciantes y remitido al entorno naturar; que. le propordona lo requerido para 
satisfacer las necésidádes de alimen'to, vestido, · albergue, etc. 
10 - Y por ello participe. eh el mundo de los valores. 
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La realización de un valor su­
perior exige al yo enfrentarse con la 
tendencia natural al goce vital instin­
tivo y a la autoafirm.ación egoísta, y 
ordenarlas -no reprimir- asumiéndo­
las .dentro de la· totalidad y unidad 
armónica en que consiste la persona­
lidad. 

El hombre situado en el mun­
do -aunque relativamente indepen­
diente de él- y abierto a él, debe 
buscar constantemente su lugar, para 
lo cual cuenta con la guía del mundo 
objetivo de los valores. Sin embargo, 
se advierte q'ue no .basta conocer los 
valores y su ordenación. Esto es urt 
supuesto necesario pero. no suficien­
te. El conocimiento de los valores no 
es garantía de que los realicemos. 
Muchas veces no hacemos el bien 
que conocemos y aún admiramos. El 
hombre además de iluminar su inteli­
gencia con el conocimiento de los 
valores., que son «auténticas verdades 
para la acción» -al decir de Soaje 
Ramos- debe vivirlos, encarµarlp...[, 
plasmarlos con su acción concreta. 
"Los tres pasos del desarrollo de me­
jora del ser irrepetible de cada uno 
son: autoconocerse para autoposeer­
se para · entregarse. El desarrollo de 
las yirtudes humanas. permite a la per-

. sona hacerlo" (Isaac.'i, 1988,,p.27). 
El desarrollo moral tien.e su 

fuente en la interioridad personal y 
su fruto en las virtudes. Es la con­
quista de · 1as virtudes, más que ·la 
aütonomía, el puµto clave del desa­
rrollo y educación moral. No se re­
duce a saber juzgar bien acerca de. 
dilemas · morales, sino a realizar el 
bien en la vida concreta como pro-

Elizabeth Da Dale.de Ma11gione 

yección de una riqueza interior, de 
una adhesión personal a una adecua­
da jerarquía de valores. La moralidad 
no se reduce a un problema de r~zón, 

sino también de motivación y acción. 
La acción buena exige una motivación 
fuerte que la lance a la existencia, 
una voluntad vigorosa y robusta que 
quiera realizarla. 

. Parece ser .que la JJ.iñez es una 
etapa clave ell este itiIJ.erario de desa­
rroDo moral. La auténtica educación 
promueve la formación de virtudes. 
El despliegue evolutivo de las poten­
cialidades psicológicas arroja luz so­
b~e las posibilidades reales . de pro­
mover acciones edificantes, ·abiertas 
a un ejercicio f~cll11do que permita el 
establecimiento de los hábitos que 
adornan y modelao el alma, escul­
piendo la figura y estatura-moral y 
espiritual humana. El auténtico cono­
cimiento educativo está transido, pe­
netra,do por estos fines-bienes de la 
educación y desde ellos, proyecta un 

__ _camino de diáfana claridad hasta la · 
personalidad del educando; y desde 
el conocimien_to concreto de ésta -ras­
gos innatos, evolutivos y adquiridos­
intenta definir y delinear los _más 
concretos y mejores itinerarios que 
favorezcan la potenciación de los 
positivos y la superación de los nega,. 
tivos en -la interacción-educación 
fa.miliar. 

2. 3. Interacción educacióiJ familiar 
y-desarroDo moral del niño 

Los escasos esn1dios empíri­
cos del enfoque cognitivo que se ocu­
pan de la familia como c0ntexto ·del 
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desarrollo moral se han focalizado 
casi exclusivamente en la correlación 
entre d nivel de rawnamiento moral 

· de los padres-y el del hijo. Walker y 
Taylor (1991, pp.264-283) reseñan 
algunos de estos trabajos para mos­
trar que las correlaciones halladas son 
.débiles y los resultados inconsisten­
tes. TambiénPowers (1988, pp. 209-
219) afirma que: «Los resultados de 
los estudios de correlación entre el 
juicio moral de los padres y el de .los 
hijos son poco claros. Generalmente, 
cuando se reportan correlaciones sig.., 
nificativas entre el juicio moral de los 
padres y el de· los adolescentes, éstas 
son bastante modestas.» 

Otro tópico considera!io es la 
relación entre el estilo de educación 
familiar y el desarrollo moral de los 
hijos. Los estudios que se basan en el 
auto-in(orme de algunas variables (por 
ej .: calidez, control, apoyo),' tienen 
·resultados poco consi~tentes: mien- · 

. • • • I . 

tr;is que ~a mvest.tgac1on no encuen-
tra ninguna relación, otras rn1~estran 
que . el compromiso y el afecto del 
padre -pero no de la madre- predicen 
el desarrollo moral del hijo varón y 
que la di~ciplina inductiva se asocia 
positivamente-con un desarrollo mo­
ral de nivel superior. La investiga­
ción con observación directa de los 
~stilos educativos ep.cuentra poca re­
lac~ón entre los patroµes parentales 
globales"( en la categorización: com­
prometido, no co,mprometido, 
restrictivo, indulgente) y el desarro­
llo .del razonamient9 moral dt; los hi­
jos·, pero sí la . halla para específicas 
prácticas educa~ivas. Po.r ejemplo,, la 
.sensibilidad, exigencia y diferencia-
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ción psicológica se relacionan posit~ -
vamente con el desarrollo moral de 

. las niñas a los 9 años y con los varo­
nes a, los 14. Por ott:a parte, la educa-. / . . . . 
c10n restncnva se asocia negativa-
mente al desarrollo moral en ambas 
edades (Walker y Taylor, 1991, 
pp.265-266). 

. De mayor interés es una línea 
de · investigación más reciente que 
busca definir operativamente las dis­
tintas clases de ambiente familiar para 

-- c.vall!lar su incidencia en el desarrollo 
moral. Ello porque . se centra en el 
desequilibrio cognitivo, mecanismo 
que el enfoque considera responsable 
del desarrollo, y en la calidad afectiva· 
de la interacción -un aspecto de im­
portancia particular en el contexto de 
la familia -. 

· Entre los resultados se observa 
que las intervenciones de apoyo por 
parte de los padres ·se asocian tam­
bién a mayor desarrollo moral. El 
menor desarrollo se advierte en las 
interacciones afectivamente conflic­
tivas. Este resultado muestra l~ nece­
sidad de revisar el mínimo rol que el 
enfoque cognitivo ha dado al área 
afectiva (por su énfasis en el desequi­
librio cog.1;1.itivo c9mo mecanismo del 
desarrollo) . La discusión moral se ve 
facilitada por el humor, las actitudes 
de aceptación y atención, el elogio y 
el estímulo a la participación, que 
generan una atmósfera positiva. La 
hostilidad, el sarcasmo y las amena­
zas inhiben el intercambio signifi­
cativo de ideas. Queda entonces plan­
teada la preguntá: <La fuerza con­
ductora del desarrollo .moral es 
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p~imariamente afectiva o cognitiva? 
Los resultados indican que ambos 
dominios tienen considerable impor­
tancia, pero -dada su naturaleza inte­
ractiva- la pregunta no es de fácil 
respuesta. 

Finalmente, como en Kohl­
berg, se encuentra que una dispari­
dad relativamente amplia entre pa­
dres e hijo (de por lo menos un esta­
dio) es predictiva del desarrollo en el 
razonamiento moral. Aunque estos 
padres· se acomodan al nivel del hijo, 
también proveen de mayor estimula­
ción hada un estadio superior. Pero:, 
la disparidad no es en sí misma pre­
dictiva sino cuando ocurre en el con­
texto dC: interacciones representacio­
nales y de apoyo. 

Estos es.rodios, al ep.marcarse 
~n la teoría kohlbergiana, presentan 
los límites de u.n excesivo énfasis en 
la estructura del razonamiento y des­
cuido del co11te11ido de lá discusión. 

Al respecto conviene señalai:­
que lo formal siempre nos remite a lo 
abstracto. Sin embargo, el juicio mo­
ral es práctico, ya que versa sobre la 
licirud o ilicitud de una acción huma­
na concreta y singular, según guarde 
o no conformidad con la norma mo­
ral objetiva o ''verdades para la ac­
ción" al decir de Soaje Raip.os. 

En la actualidad se cuestiona 
el deber. de los padres de orientar ·a 
los hijos· en su elección de valores 
culrurales,.morales y religiosos. Exis­
ten aquellos que por razones ideoló­
gicas no realizan interacciones de 
aprendizaje mediado con sús 4ijo_$, 
co~sideran que.la sociedad es opresi-

Elizabetb Da Dalt de Mangio11c 

va y represiva. En ~ste ~entido, creen 
. que no tienen derecho de imponer un 
orden o forma de vida. a sus hijos o 
de interferir en su libertad. ~'Pero no 
cabe duda -dice Feuerstein- de que 
sin proponérselo, entregan a sus hi­
jos modelos de conducta afectiva ... 
Como padres extienden su compro­
miso al código de libertad personal 
que ofrecen a sus hijos y se abstienen 
de dirigirlos, guiarlos o mediar entre 
ellos y el aprendizaje". 

Es decir, en toda familia se 
viven determinados valores a los que 
se adhiere Y,ª sea de modo explícito o 
implícito. Estos son trans1nitidos de 
modo deliberado o no. 

Dado que la dimensión moral 
supone la libertad, un adecuado desa­
rrollo de la misma exige una educa­
ción conforme a una recta concep­
ción de la libertad y de la moral. El 
choque entre la voluntad propia y la 
ajena es un factor propulsor del desa­
rrollo moral. La medida del choque 
depende de ambas: Resulta impor­
tante para la configuración ética el 
modo como se desenvuelva la progre­
siva independización del niño en ta­
les conflictos. Es necesario tratar de 
armonizar libertad y exigencia. 

En etapas tempranas de su de­
sarrollo, en la edad de la obstinación 
-hacia los 2-3 1/2- en que el niño se 
vincula por primera vez con lo moral 
consideramos que los vínculos exter­
nos, ,fundamentalmente con csus pa­
dres (mediante los que se someten a 
ciertas eXigencias; mandatos o prohi­
biciones) son indispensables para su 
desarrollo ·moral y social. "La con­
ciencia de estar ' ligado a normas ex-
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ternas, provenientes de la autoridad 
de los demás, representa la condición 
previa y el supuesto para la posterior 
conciencia de la sujeción a normas 
interiores de la propia conciencia" 
(Remplein, 1974, p. 264). 

La teoría contempbránea y la 
observación indican que la disciplina 
familiar puede asumir dos direccio­
nes polares inadecuadas: por un lado, 
estar' dominada por una "enfatización 
del poder", en la que los métodos de 
conducción característicos son el cas-: 
tigo, la coacción, severidad y anrena- -
zas; por otro, un estilo disciplinario 
permisivo. Entre los llamados padres 
"consentidores" están aquellos que, 
desbordados por las características 
concretas de la ed1:1cación (rasgos de 
personalidad del niño, etapa evoluti­
va, modas y cambios de valoración, 
medi.os -de comunicación, etc.), ejer­
cen ti.na. permisividad dada más por 
debih'dad que por aprobación; cuan­
do están de acuerdo con los cambios 
y las modas que alcanzan los valores 
más hondos de la persona, se llaman 
pennisivos co11vencidos. 

Entre los padres que enfatizan 
el poder están quienes se oponen ra­
dicalmente y sin admitir componen­
das ni matices, que optan por· la nor­
ma prescindiendo de la persona. Ejer­
cen un modo disciplinario tendiente 
a promover en forma predominante 
el temor, el repliegue, o bien la ira, el 
resentimiento·'o el rechazo del men­
saje parental -según los rasgos tempe­
ramentales dominantes, entre · otros 
factores-. U na educación en exceso 
severa, rígida o inflexible pued~ p~­
ra.Iizar en sus comienzos la v6luntad 
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del niño y privarla del vigor y auda­
cia necesarios para defender más tar­
de justos y valiosos objetivos. A los 
niños de natural voluntad vigorosa, 
esta modalidad disciplinaria los im­
pulsa a una actitud de protesta; a los 
más débiles, en·cambio, los amedren­
ta. 

Así como la dureza de corazón 
no siempre proviene de rasgos tem­
peramentales r-una educación dura y 
rígida puede condicionar este embo­
~iento de las disposiciones afecti­
vas y motivar la aspereza y frialdad­
el egoísmo, la falta de autodominio y 
la anarquía pueden tener su raíz en 
iina conducción disciplinaria pobre 
en la promoción de la capacidad de 
renuncia a los propios deseos y c~ -
prichos en beneficio de otras perso­
nas. 

Superadora de esta polaridad 
están' los padres que ejercen una edu­
cación guiada por un plan claro que 
pretende promover la adquisición. de 
las virtudes. Padres qy.e' conocen una 

. opción de vida que es.tá al servicio de 
la dignidad humana y adhieren a ella 
pero, al aplicarla, tienen en cuenta a 
la persona y sus circunstancias. Es 
decir, se esfuerzan por servir al bien 
de sus hijos a través de un correcto 
ejercicio de la autoridad; a.utoridad 
que es un medio educativo y no un 
fin en sí misma. (Cfr. Navarro; 1992, 
p.135) 

Sobre la base de las aprecia­
ciones precedentes interesa definir 
operativamente las diferentes moda­
lidades educativas en sus interaccio­
nes cognitivas,. va..lorativas, afeerivas 
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para evaluar sú incidencia en el d_esa­
rrollo de la personalidad · ética. De 
allí la consideración de las subvaria­
bles: · modaHdad educativa rígida o 
autoritaria; permisiva y exigencia ope­
rativa con apoyo dialógico (explican­
do las razones)· y afectivo. 

3 - Trabajo de campo · · 

Hipótesis: Dado que. el desarro­
llo moral no es ut1 proceso de evolu­
ción espontánea, se postula que en él 
inciden factores intrínsecos y extrín­
secos. Entre los factores extrínsecos 
se halla la educación fa.miliar. 

Hipótesis de trabajo · 
H 1: Las diversas modalidades de 

educación familiar -exigencia opera~ 
tiva con apoyo dialógico y afectivo, 
autoritaria y permisiva- inciden en el 
nivel de juicio valotativo, en el nivel 
de compromiso moral vital o cualida­
des morales y en la configuración 
ética resultante de la combinación de-· 
estos dos componentes fundamenta­
les- . 

H 2 : El nivel de juicio valorativo 
de los padres se-relaciona con el nivel 
dé razonamiento moral de· los niños. 

·variables: 
Dependie11te: Configuración 

ética del niño -en sus componentes: 
juicio valorativo y compromiso mo­
ral vital-. 

· Indcpe11die11tes: 
Factores externo.~ 1 

Elizabet11 Da Dalt de Ma11gione 

Educación familiar q~e com­
prende las siguientes sub-variables: 

~ Juicio valorativo de los padres. 
·*Modalidad educativa: a) rígida 

autoritaria; b) exigencia operativa con 
apoyo dialógico y afectivo y c) per­
m1s1va: 

Podemos. definir- a la variable 
dependiente, "'desarroUo moral o con­
·figuración ética", como la apertura 
cognos.citiva y valorativa de la con­
ciencia a la verdad práctica y la recti­
ficación del orden afectivo-tendencia!. 
La nan1raleza compleja de esta varia­
ble exige la consideración de ¡as sub­
variables implicadas -nivel de· juicio 
valorativo, comptomis~ moral vital o 
cualidades morales- y, en. orden a la 
elaboración de los instrumentos, la 
definición operativa d~ cada ·una. 

Definimos el cc¡w·cio moral" 
como·la y.aloración ética del acto rea­
lizado o por, ,:-ealizar en función · del 
discernimiento de la verdad · (bien­
firry-para la acción ,y en relación con 
lus factores situacionales o circuns­
tancias. ,, --

El cccompromiso moral vital" 
alude a aquellas cualidades adquiri­
das estables que disponen a la perso­
na a obrar pronta, fácilmente y bieri. 
Son los denominados por el realismo 
hábitos operativos buenos o virtudes 
morales. 

Las dimensiones comprendidas 
por la variable dependiente, se com­
binan dando ·1ugar a cuatrO' tipos de 
configuración. 

11 - Los factores internos estudiados e.n nuestro citado trabajo son: edad, sexo, nivel 
intelectual y rasgos de personalidad. · · ' 
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- Configuración ética lograda 
(alto juicio moral y· alto nivel de com­
promiso moral) 

- Configúración ética parcial­
mente lograda, sólo en el juicio mo­
ral (alto juicio y bajo compromiso 
moral). 

- Configuración ética parcial­
mente lograda, sólo e11 el compromi­
so 1noral vital (alto compromiso mo­
ral vital y bajo juicio). 

-No lograda (bajo juicio y com­
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vital- y educación familiar en sus di­
mensiones: juicio valórativo de los 

. padres y modalidad educativa. 

3-1. La 1nuestra 

La muestra inicial está com­
puesta de-150 alwnnos desde Jardín 
de infantes hasta 6to. grado de nivel· 
pri~ario, de una escuela privada ho 
confesional de la· ciudad de Mendo­
za. En general, los aiumnos son de 
nivel socio-económico-culn1ral medio promiso m?ral) 

· ·- ---y medio-alto y buen rendimiento aca-
La variable "educación· fanii- démico. 

liar' se refiere a la orientación que Dado que no todos los alum-
los padres ejercen hacia los · valores nos o sus padres completan la totali-
respecto de los cuales adhieren y al dad de los ínltrumentos, se eliminan 
modo de conducción aplicado: 47 sujetos, con una muestra final de 

Como fruto del análisis teóri- tamaño 103 (47 varones y 56 niñas) 
co, consideramos que las sub-varia- en la mayor parte de las variables. 
bles que ·parecen efectivizar el influjo · Presenta. las 'caraC:terísticas de 
de la ·e.ducación familiar soh: las di- una fuerte endoculttira. En su mayo-
versas modalidades educativas, la es- ría (94%) se trata de familias de tipo 
tructu~a cognitivo-valorativa, el jui- tradicional: ambos padres ( estfuctu-
cio moral de lo~ padres, tiempo com- ra). 
partido con la .madre y/o el padre; las 
diferentes estru~turas familiares ( am~ 
bos padres, solo padre, solo inadre y 
otras posibilidades); el tamaño de la 
familia; etc. Sin embargo, en el tra­
bajo de campo nos hemos visto limi­
tados ?- acotar las variables, seleccio­
nando· las que pueden tener mayor 
relevancia, según el tratamiento teó­
rico y variabilid.ad en la muestra. 

· Mediante el tratamiento esta­
dístico 'se·busca hallar las interaccio­
nes· entre desarrollo moral del niño 
en sus dos componentes -nivel de jui­
cio valorativo 'y compromiso moral 

3-2: Instrumentos para la reco-. 
lección de datos. Administración 
de Jos 1nis1nos . 

El juicio moral de los niños se 
mide mediante 9 "situaciones pro­
yectivas con significaciones éticas". 
La metodología de investigación es 
la entrevista·porq':le·se busca·coriocer 
el nivel real del niño, el cual, por su 
menor capacidad de verbalización, 
requiere la a}'uda: de interrogaciones 
que apunten a evaluar los mismos 
parámetros pero des.de distintos· án­
gulos: La historia compleja nos paré·-
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ce apropiada para evaluar los factores 
implicados en tanto involucra razo­
nes de peso a favor y en contra de 
cada opción de decisión y exige con­
siderar y ponderar los elementos que 
estimamos definen el juico valorativo 
recto. 

El análisis teórico del juicio 
valorativo permite identificar los fac­
tores fundamentales que lo definen. 
A partir de dichos elementos inclui­
mos los parámetros o criterios del 
juicio moral, cuy~ variabilidad se in­
tenta controlar en el trabajo de cam­
po: 

1) Referencia a w1 orden moral 
objetivo: En contraposición al postu­
lado de Piaget quien considera que : 
"El .respeto místico por la regla es 
fruto de la presión de los adultos", la 
que es "obliga~ión"; ·la cooperación -
posible solo entre iguales- ~'hará des­
aparecer esta mística de la. autori­
dad" CPiaget, op.cit., pp. 50-51), in­
teresa examinar si el niño es ca paz qe-­
advertir el objeto del acto (el fin que 
la acción por su misma naturaleza· 
produce u obtiene), su bondad o mal­
dad intrínsecas, independientemente 
de ~as circunstancias -entre ellas, la 
"presión adulta", las intenciones, 
etc .. -, y si puede realizar una correcta 
valoración consecuente. 

2) Referencia al fin de la obra y 
al yo libre.frente al fin. Se advierte la 
nec_esidad de evaluar dos aspecto~ que 
pueden coincidir o contraponerse en 
el sujeto: a) la capacidad del niño 
para conceptualizar . con- clariqad ~l 
fin d.e la obra y su moralidad (objetó· 
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moral o materia), l~ honestidad de la 
intención, dado que el fin es el prin­
cipio en la consulta deliberativa. b) 
Debido a que la voluntad es sobera­
na, siempre libre, en el plano del 
ejercicio del acto, se· busca evaluar el 
grado de rectitud. del apetito. 

3) Ponderación de las circunstan­
cias: Se trata de medir si el niño es 
capaz de captar el fin de la obra en 
relación con cada situación planteada 
y "pesar" por referencia al . fin, la 
calidad atenuante o agravante de las 
circunstancias. 

4) Deliberación y valoración de 
la situación: Interesa consic\erar los 
pasos del razonamiento moral, si se · 
integran los distintos elementos en 
juego y se juzga.conforme al de ma­
yor importancia y aparece la acción 
reparadora; o si se trata de un juicio 
descriptivo no valorativo, dond~ se 
consideran los factores aisladamente, 
sin relacionar ni jerarquizar. 

A fin de evalµar el compromi­
so moral vital o cualidades morales se 
aplica a los docentes un cuestionario 
elaborado "ad hoc", sobre la base de 
las vir~des consideradas centrales en 
la niñez, tales como: generosidad, 
fortaleza (laboriosidad, perseveran­
cia), justicia (y algunas virtudes ane­
jas: obediencia, sinceridad, etc). 

La variable "Educación fami­
liar" se mide conforme a las dos di -
mensiones que la componen -entre 
otras-. De esta manera, a fin de eva­
luar la modalidad educativa aplica-
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mos seis situaciones proyectivas con 
significaciones educativas elaboradas 
"ad hoc", entrevista a los padres, do­
centes y directivos. Asimismo incor­
poramos las observaciones registra­
das desde nuestro rol de observador 
participante. Esta evaluación inter­
juez permite acceder a un . conoci­
miento más aproximado de la real. 
modalidad disciplinaria familiar. 

. Mediante. el .Cuestionario de 
valores de Rokeach se intenta evaluar 
la estructura cognitivo-valorativa de 
los padres. 

A fin de medir el juico valora­
tivo de los padres aplicamos tres si­
tuaciones morales proyectivas con sig­
nificaciones éticas. 
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3-3. Validez y confiabilidad de los 
instrwnentos. 

A fin de determinar la confia­
bilidad de los instrumentos que eva­
lúan juicio moral, en niños y en pa­
dres, se emplea la fórmula 21 de 
Kuder-Richardson que establece ~ 
coeficiente de consistencia interna. 
Los resultados son: r =0.841 parad 
primer instrumento y r = O. 792 para 
el segundo. Luego tienen adecuada 
confiabiliqad porque la . teoría esta-

. oística, para las pruebas preparadas 
ad hoc, considera aceptable un coefi­
ciente mínimo de 0.60 y alto de 0.80 
o más. 

3-4. /J1teracci611 entre Jzu'cio valorativo y Co1npromiso 1noral vital 
ÍJe$cripci611 de Jos resultados 

Juicio valorativo Compron1iso Juicio valorativo 
·- moral vital padres . mnos 

CASOS 103 103 103 
MEDIA º55-.68 69.95 83.86 
D.S. 12.15 22.67 22.00 
MEDIANA 54.55 75 · 100 
PJE. MÍNIMO 33.77 20.45 18.18 , 

85.45 PJE.MAXIMO 100 100 
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FRECUENCIA 

36 

30 

24 

18 

12 
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FRECUENCIA . 

. 42 

35 

28 . 

21 

14 

7 
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D R B IVB 

HISTOGRAMA DE COMPROMISO 
MORAL VITAL 

FRECUENCIA 

24 

20 

16 

12 

8 

4 

o ·20 40 60 80 100 
O R 8 WB 

HISTOGRAMA DE NIVEL JUICIO . 
VALORATIVO (PADRES) 
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3-5. hiteracciá11 desarrollo moral y n1odalidad educativa familiar 

' 
. Modalidad educativa familiar y juicio moral de los niños 

BOX PLOT PARA NIVEL DE JUICIO V AL.ORATIVO DE LOS NIÑOS 
/ . . . 

POR MODALIDADES DE EDUCACION FAMILIAR 

Ex 

Au 

Pe 

30 4Ó 

.. ¡ 

.. .. , 

( + 

so 

Se advierte el despláza~iento 
de la mediana de los datos corres­
pondientes al juicio moral en fünción 
de las tres modalidades de educación 
familia,r, lo que indicaría una . rela­
ción dfr~cta -en la exigencia operati­
va, meJor nivel de juicio-; por su 
parte, la modalidad permisiva resulta 
superior a la autoritaria -según múes­
tra la mediana corrida hacia la dere­
cha, la ubicación del bloque también · 
más a la derecha y se alcanzan punta-. . 
1es supenores-. 

( + ) 

) 

+ .... ) ·J . 

60 70 80 

.el «chi cuadrado» es igual a 4.09 con 
. un grado de libertad y un valor de p 
de 0.0431. Luego, se puede rechazar 
Ho, a nivel 0.05, para afirmar que 
hay diferencias significativas entre los 
p.untajes en función de la modali9ad 
educativa: la exigencia operativa de­
t~rmina mayor frecuencia de punta­
jes superiores a la mediana (27 vs. 16 
sujetos); la relación inversa se advier­
te en la modalidad autoritaria (8 vs. 
14). 

_El valor de «chi. ·cuadrado» es _Ef éoeficiente de contingencia 
igual a 4.116,. con dos grados .de de 0,2433; :con un coeficiente máxi-
libertad y un valor de p ·:::;: 0 .1277; mo de:.0:707 (porque se trata de dos 
entonces, no se puede _recha:Zar Ho, categ<?fías) équivale -si bien no se 
si bien se advierte la relación.espera- : ~rara d~·tin,equivalente absoluto- a un 
da entre puntajes inferi~res .Y supe- .. · r~ ... o.s·a 'qu.e ·manifiesta la intensidad 
riores con modalidad de ·. e~~genda ::- : ··de la · rdaciori, la que, en· este caso, 
ope~ativa. Po~ ello, se tom_an·1~s.mo- : .. ·evidencia una moderada correlación. 
dalidades de a dos, en comparafiÓ~ · "' · 
~on la que interesa por hipótesis~. : · .: 

Cuando se compa·ran exigen­
cia operativa y modalidad autoritaria 

E~ cambio, no se puede recha­
zar. Ho (el valor de chi cuadrado es 
4.735E-Ol, con un valor de p de 
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0.4914) cuando se comparan exigen­
cia operativa y modalidad permisiva 

en las categorías superior e. inferior 
de juicio moral: 27 vs 16 para la 
primera; 21 vs. 17 para la segw1da. 

Modalidad Educativa-Juicie> Moral Niños 

25 

20 
15 

10 

. 5 

3-6. Modalidad educativa y Co1npromi~o moral vital 

Modalidad Educativa-Compromiso Moral 

30 

25 
20 

15 

10 

5 
o 

Exig. Op. . . ~-

Autoritaria 
Permisiva 

.Inferior 
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BOXPLOTPARA COMPROMISOMORAL VITALPORMODALIDA­
DES DE EDUCACIÓN FAMILIAR 

Ex 

Au 

Pe ( + 

15 30 45 

El valor de «Chi cuadrada» es · 
igual a 12.14, con un valor de p = 
0.0023 . Aquí sí se puede rechazar 

· Ho (con un nivel de rechazo del O .05) 
para afirmar que hay diferencias sig­
nificativas en compromiso moral vi-

. tal en funci6n de la modalidad edµca­
tiva: mie~trás que la exigencia opera­
tiva 1nuestra mayor frecuencia. en la 
categoría "superior" del compromiso 

· moral (29 sujetos vs. 14 en la infe~ 
rior), en la modalidad ((autoritaria" 

( + ) t-
( + ) 

) 

60 75 90 

·-casi nn hay diferencia (12 vs. 10) y 
en la permisiva la relación se invierte 
(11 vs.27). 

El coeficiente de contingencia 
es igual a 0.325. Este valor cuando el 

· coeficiente máximo es igual a 0,707 
equivale a un r= 0 .678. Según seña­
láramos., c no es un equivalente abso­
.luto de r sino que arroja una idea 
aproximáda de cuál es la intensidad 
de la relación. 

3-7. Modalidad educativa y fwcio·vaJ_orativo de los padres 

BOX PLOT PARA JUICIO V ALORATIVO DE LOS PADRES 
/ 

POR MODALIDADES DE EDUCACION FAMILIAR 

Ex ( ) 

Au --- .....___(__..+) 

Pe ( + . ) 

15 ·-30 . 45 60 75 90 
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El · valor · de «Chi cuadrado» es 
7.024, con un valor de p · = 0.0298. 
Se puede rechazar H

0
, con un nivel 

de rechazo de O.OS, para establecer 
diferencias significativas en el nivel 
de juicio valorativo de los padres en 
función de la modalidad educativa: 
mayor frecuenéia de categoría "supe­
rior" en el juicio valorativo de los 
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padrés de.exigencia qperativa.en com­
paracióh'con la· categoría inferio·r ( 29 
vs. 14); la misma relación con inenos 
frecuencia en la modalidad autorita­
ria ( 14 vs. 8); invertida en la modali­
dad permisiva (15 vs 23). 

El coeficiente de contingencia 
es igual a 0.253. Este valor cuando el 
coeficiente máximo es igual a O. 707 

.. équivale a un r= 0,598. 

Modalidad Educativa-Juicio Moral Padres 

• .,J {. ,',,' 

20 
15 

'> " . 

Inferior 

3-8.111teracci6n entre nivel de razo11a111ie11to valorativo de los niños y el nivel 
de los padres 

.•· > ·.--·: 

fllicio valorativo (padres) 

Inf ( + ) 

Sup . ( + ) 

30 40 50 60 70 80 
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El valor de .. ~<Chi , ctiadradmt .es , ·· . inferiür) yviceversa' (25 sujetos en la 
7.024, con uri valor de p = 0.0298. mterac 
Tambiéri . se ;puede rechaza{ Ho (a . ció~1 niños-padres inferior vs. 20 
.nivel 0.05), porque;·es significativa la eh niños categorfasuperior y padres 
. diferencia en el nivel.de juicio valora- inferio:r. El coeficiente de· contingeli-
. tivo del niño en. función ,del juicio cia es igi1ala 0.253;:.Cuando eLcoefi-
valorativo de los padres: ~si eh de los ciente máXifuo es igual~ a o .707, este ' 
padres es superior, . el d~ Jos: niños ·· valor e.quival~ ~aproxirn~damente- a 
tambiéri 10 es (36 sujetos vs . 22 en el tiri f : :0;598; lo cuafrr~V.ehl úna corre-

' laóón moder~da/ · . •· • · ; • · 
-'':'"' 

:. . '; ;.: .. 
, '· ~ . ,··; .,-;,: 

' . ., . 
: · .. :. ,;, . 

40 
:· ' ..... -... 

3o. 

20 

10 

o 

·.' . .. •' · ... ;,, . . .... ,, .. 
: ,. .. .~ 

',-, ,r 

.. ,,,-,, . 

: ·3.~p. M\~d/d~ ju~ó:o. y¿1Joré1f:)vo por 1nodalidad de edúcJc{óD/iµ11~Ji~r : . 
, .·. . . . r ·' . ,. . .. . . . . .. . : .:. . ·~. .. ·.. . · .. '. . .. .- .. 

'.:•. . ... . 

N ,· 
. ~ ... : /:'. . . ·: 

TAMAÑO 
'ME:f>IA ···· .. Niu:Es'Tiü 

. ·~· .. 
. : . . ~· 

Hay dos grupos (~x~girn;:ia ope­
rativa y modalidad per.rriisiv'a) en los 

· cuales las medias no· difieren signifi-

. · . . .. - . - - . ' .. 
' .• · '··: ; . •. :· ..... I' '.... ... .••. . . , : ·. .. . 

DESVIACION ESTANDAR 
· ... DELGRUPS>, · .. · .. : .. · .· ... 

' 12.73 
)QJH 

' ll.50 ' 
.. :l:L9l ... 

cadval11dnte entre.sL.Elvalor de Tes 
1.984 2~11 úd 'hiv~l de _ xe.~hazó . de 
0.05 ''' 
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3-1 O~ Co1npromiso moral vital por 1nodalidad de educación familiar 

N MEDIA 

Ex 80.23 
Au 71.59 
Pe 57.36 

.TOTAL 69.95 

TAMAÑO 
MUESTRA 

43 
22 
38 
103 

Hay dos grupos (exigencia ope­
rativa y modalidad autoritaria) en los 
cuales fas medias no difieren signifi-

, , 
DESVIACION ESTANDAR 
DEL GRUPO 

18.62 
18.91 
23.10 
20.45 

cativamente entre sí. El valor de T es 
2.435 con un nivel de rechazo de 
0.05 

N.IVEL DE JUICIO V ALORA11VO DE LOS PADRES POR MODAL!-, 
DADDEEDUCACIONFAMILIAR · 

N MEDIA 

Ex 87.59 
Au 90.00 
Pe 76.10 
TOTAL 83.86 

TAMAÑO . 
MUESTRA 

. 43 
22 
38 

. 103 

Hay dos grupos (exigencia ope­
rativa y modalidad autoritaria) en los · 
cuales las medias no difier.en signifi -
'cativamente entre sí. El valor de T es 
1984 5on un nivel de rechazo de 0.05 

3 -11. Modalidad educativa.y confi­
guración ética del niño 

El "Chi cuadrado" de 18.47, 
con seis grados de libertad y un valor 

. de p= 0.0052 nos permite rechazar 
H 0• Luego las · variables configura­
ción ética y modalidad educativa es­
tán asociadas. 

' , 
DESVIACION ESTÁNDAR 
·DEL GRUPO 

J 

. 20.04 
16~ 14 

25.11 
21.37 

Un análisis de las celdas nos 
r.evela que, respecto de la categoría 
"configuración ética lograda'' (alto 
juicio y alto compromiso moral vital) 
los niños en cuyos hogares · experi­
mentan la modalidad educativa "exi­
gcnCia operativa <.:!-)n apoyo dialógico 
y afectivo" reflejan la mayor frecuen­
cia (20 niños). Se observa cierta se­
mejanza en esta categoría en la fre­
cuencia observada en los niños some­
tidos a la modalidad educativa auto­
ritaria o permisiva, (5 y 6 niños res­
pectivamente). 
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En la categoría "sólo lograda 
en el juicio" alcanzan mejor nivel los 
niños sometidos a la modalidad edu-

. cativa permisiva (15 niños) que reci­
ben exigencia operativa (8) y final­
mente los relacionados con el autori­
tarismo disciplinario ( 3 niños). 
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cimiento de nuestros deberes, es, en 
fin, fruto de. un razonamiento, del 
cual la mayor -de las premisas- es el 
principio de finalidad y las menores 
son provistas por los aspectos esen-· 
ciales de la naturaleza humana" 
(Vanni-Rovighi, 1956, p.200). Es 
decir, las valoraciones morales .. con-

La categoría "sólo lograda en cretas no son inmediatamente evi-
el compromiso moral vital" arroja el dentes sino .que exigen un razona-
mejor nivel para los niños que viven- miento y por lo tanto son más com-
cian la forma educativa "exigencia plejas y difícile~ de conocer. Esta di-
operativa" (10 niños) . Luego los ni- ficultad. se pone de manifiesto en la 
ños con modalidad educativa autor· - --· --·existencia de concepciones mo'rales 
taria (7.sujetos) y finalmente los .que diversas. Si dichas valoraciones mo-
reciben una disciplina permisiva (5). rales específicas fuesen accesibles de 

· En la categoríá "no lograda" 
(bajo juicio y bajo compromiso 1no­
ral) se observa la mayor frecuencia 
en los niños de modalidad educativa 
permisiva ( 14 sujetos) y muy seme­
jante en .. modalidad educativa autori­
taria y exigencia operativa (7 y 6, 
respectivamente). · 

En síntesis, la· modalidad edu­
cativa "exigencia operativa con apo­
yo dialógico" correlaciona positiva- . 
mente con la configuración .ética lo­
grada. 

Co11dusio11es 

La discrepancia de los resulta­
dos referidos · a la estructura cogniti- . 
vo-valorativa y el juicio moral en los 
padres puede poner de manifiesto la 
real dificultad de aplicar la norma 
moral abstracta al casó concreto, por 
el razonami~nto exigido ya que: "el 
conocimiento de lo que es bien Y. de 
lo que es mal, y por lo tanto, el cono-

modo inmediato y evidente, todos las 
reconocerían fácilmente. ''La tesis que 
los preceptos morales se descubren 
con un razonar~ es la única que per­
mite conciliar la objetividad de· los 
valores morales con el hecho de la 
variedad de morales" (Ibíd. p. 204). 
"Esa bondad moral, unas veces se 
descubre con evidencia de una sola 
ojeada; otras, en cambio, aparece tras 
un razonamiento más o menos com­
plicado" (Lottin, 1946, p.30). 

Asimismo, esta discrepancia 
revela la dificultad para discernir la 
verda~ para la acción,. pues aunque el 
bien es de .derecho cognoscible ra­
cionalmente, en el plano de hecho, 
por la dificultad de apli~ar los princi­
pios a las complejas situaciones con­
cretas y por la variedad de. tendencias 
que mueven al hombre, las conclusio­
nes no son siempre infalibles. "El 
discernimiento de la verdad para la 
acción es ejercido por el entendimien­
to en su función operativa y éste de­
viene práctico en. el juicio discretivo 
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que, versando sobre la posibilidad y 
conveni~ncia del bien-firt, promueve 
la intención fuerte de conseguirlo. 
Por influjo de la voluntad el entendi­
miento deviene práctico, en el modo, 
es decir, según el bien o el mal que la 
voluntad ha elegido.· O sea que la 
aprehensión de-la verdad para la ac­
ción está incidida por una voluntad 
antecedente. El -influjo intercambia­
ble entre inteligencia y voluntad no 
se da de un modo determinista según 
el cual la voluntad ejecuta lo que or­
dena la inteligencia; esto equivaldría 
a identificar libertad con espontanei­
dad" (Fabro, 1977; p.166). 

Si abordamos las conclusiones 
referidas a los factores exre111os que 
inciden en la configuración ética del 
11i1ío advertimos su relevancia en e~te 
proceso. 

El análisis estadístico (1, X 2 = 
4.09, p = 0.0431) indica .una rela­
ción directa entre modalidad educa- · 
tiva y nivel de juicio: en la exigencia 
operativa, m ejor nivel; la modalidad- . 
permüiva resulta superior a la autod-
taria. 

N uestro estudio nos ha permi­
tido demostrar, según postuláramos 
en una de las hipótesis que, las vad.1-
das modaJidades de educación lami­
har influyen en el nivel de compromi­
so 1noral a cualidades m orales. El 
valor de«Chicuadrado» (2,X2= 12.14, 
p = 0.0043) permite rechazar H

0 

para afinna;· que hay diferencias sig­
nificativas en los p imtajes alcanzados 
en función de Ja modalidad educati-
va. 

( 

En consecuencia, también se 
verifica la asociación prevista por hi-
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pótesis entre configuración ética y 
modalidad educativa (6, X2 = i8,47, 
p = O. 0042). En este sentido, se 
advierte que la categoría "lógrada" 
aparece con una frecuencia estadísti­
camente significativa en la modali­
dad "exigencia operativa con apoyo 
dialógico y afectivo", mientras que 
es semejante la frecuencia en las otras 
dos modalidades. 

Por otra parte, aparecen djfe­
rencüs significativas en el nivel de 
juicio valorativo de los padres en fun­
ción de Ja modalidad educativa (2, 
X2 = 7.024, p = 0.0298). Tal aso­
ciación puede· mostrar ·el ü1flujo· que 

. ejercen en la persona los valor~s asu­
midos·en las actitudes y modalidades 
educativas concretas dirjgidas a pro­
mover tales valores'en los hijos. Pro­
bablemente los rasgos de personali­
dad de·los padres ímprimen un estilo 
propio al modo de asumir y vivenciar 
los valores así cop:lo a la modalidad 
disciplinaria que, siendo por natura­
leza dinámica, recibe también el in­
terflujo de los rasgos de personalidad 
del niño, al modo de una "calle de 
doble vía" (Turecki y Tonner, 1987). 

Respecto de H 2, es significaú­
iva la diferencia e11 el nivel de juicio 
valorativo del niño en función del 
juicio valorativo de Jos p adres (l , 
X2= 7.024, p = 0.0298). El coefi­
ciente de contingencja es igual a 0 .253 
que equivale -aproximadamente- a un 
.r: 0.598, lo cual revela una correla- · 
ción moderada. 

La diferencia de resultados 
con otros estudios inspirados en el 
enfoque cognitivo-evoh1tivo de Kohl­
berg puede-guardar relación con la 
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conceptualizaci6n del orden moral 
propia dd medio ideológicff-cultural 
en el que han tenido lugar díchas 
investigaciones. Pueden representar, 
de algún modo, fa cosmovisión típi.: 
camente .estadonnidense, caracteriza­
da por. una ética formal -con los valo­
res de una concepción liberal de la 
sociedad- que puede incidir en la 
modalidad disciplinaria familiar; que 
pareciera ser mayoritariamente per­
m1s1va. 

En síntesis, en relación cn~rrl~c 
educación familiar hemos advertido 
las siguientes tendencias : 

Cuando existe una modalidad 
. educativa rígida, aún combinada con 
un nivel valorativo medio de los pa­
dres, los niños revelan un nivel de 
juicio moral regular, aparece una re­
levante dependencia respecto . de la 
autorid<l.d (de la madre e incluso del 
docente). En el análisis cualitativo de 
las "Situaciones proyectivas con ·sig­
nificaciones éticas» los sentimientos 
predominantes son el miedo y temor 
al castigo (sentimientos· atribuidos a 
protagonistas de personajes hipotéti­
cos). 

Entre los rasgos de personali­
dad de estos niños aparecen signifi­
cativamente la docilidad, y entre lás 
virtudes, la obediencia o bien, en 
menor medida, actitudes tales como 
la rebeldía. Sin embargo, el desarro­
llo en los· valores tiende a ser media­
no o regular. 

Nuestros resultados confirman la 
.observación de Bull (1976, p.31) 
quien sostiene que: "Piaget dedujo 
una teÓría universal de. un estudio · 

93 

regional muy limitado .. Sus intuicio­
nes sobre la dinámica del desarrollo 
moral inspiraton los estudios poste­
riores que han debilitado fuertemen­
te sus teorías: .. " Es decir, extendió 
los_ resultados de sus estudios, aplica­
dos a una sodedad que indudable­
mente estaba influida por un cont~X­
to· histórico autoritario, al desarrollo 
moral del·niño, en·generaL Conside­
ramos conveniente comprobar trans­
culturalmente la existencia de rasgos 
un~ versales y diferenciales del des a -
rrollo moral. 

En relación con la modalidad 
educativa permisiva o sobreprotecto­
ra permisiva advertimos esta discre­
pancia: 

· a) Cuando la educación permisi­
va se enlaza con un juicio valorativo 
alto de los padres, los niños arrojan 
un buen nivel de juicio valorativo. 
Sin embargo, aparece bajo o defi­
ciente respecto de las virtudes, el de:. 
sarrollo de hábitos operativos de cali­
dad. 

b) En los casos en que observa­
mos una estrucn1ra cognitiva y juicio · 
valorativo bajo· en los padres, tanto 
el nivel de juicio valorativo co1no el 
compromiso moral vital arrojan nive­
les regulares o deficientes. 

La modalidad educacional exi­
ge11cia operativa co11 apoyo dialógico 
y afectivo correlaciona con altos ni- · 
•veles de desarrollo moral de los niños 
(juicio valorativo y compromiso mo­
ral vital), especialmente cuando los 
padres revelan una estructura cogni­
tivo-valo~ativa en sintonía con una 
recta y genuina jerarquía de valores. 
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Nuestras observaciones coin­
ciden coJ.?. los resultados de Assendorpf 
y N unner Winkler ( 1992) quienes a 
diferencia de Kohlberg -que postula 
un paralelo entre los procesos cogni­
tivo y afectivo en el desarrollo moral, 
detectan considerables discrepancias 
entre el jwcio moral y Ja· motivación 
moral durante la _niñez temprana y 
que aLÍn en este nivel puede aparecer 
Ulla conducta verdaderamente moral, 
esto es: Ja conducta motivada por el 
deseo de hacer Jo correcto más que 
por el temor al castigo. Para estos 
autores, la atribución de emociones 
morales a protagonistas hipotéticos 
en w1 c<:mflicto moral es un buen 
indicador empírico de la fuerza de 
los motivos morales de los niños, esto 
es, qe su disposición a obrar de acuer­
do con las normas morales que en­
tienden como válidas. Consideran que 
aquellos niños· que. atribuyen apro­
piadamente las emociones morales a 
protagonistas hipotéticos que obran 
mal tienen un nJotivo moral fuerte;---­
en cambio, aquellos que lo hacen in-. 
apropiadamente o que no atribuyen 
emociones morales, a pesar de que 
comprenden perfectamente la regla 
_moral, tienen solo. un motivo moral 
débi.J.. Ello porque la atribución de 
rechazo frente a la mala acción o de 
alegría por la ventaja obtenida puede 
indicar la importancia relativa para el 
niño de la orientación moral vs. no 
moral .. 

Nuestros resultados n<?s per­
miten afirmar con Gordillo Alvarez 
Valdez ·(1996) que "frente a Kohl­
berg, · ( ... ) el razonamiento moral de 
los niños -que él sitúa en la etapa 
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preconvencional- no. está basado ex­
clusivamente en el temor al castigo y 
en la obediencia, es decir, en-motiva­
ciones instrumentales. Nuestra opi­
nión, por el contrario, afirma que es 
posible encontrar rasgos de ~truis­
rrio y de. una incipiente moralidad, lo 
cual permite intervenir educativamen­
te a fin de lograr ciertos objetivos" 
(Ibíd., p. 89). En conformidad cori 
observaciones de la citada autora, po­
demos aventurar que Kohlberg, cuya 
perspectiva se focaliza sólo en la for­
ma en que el juicio moral se lleva a 
cabo, al descuidar d contenido de la 
moralidad no llega."al fondo ~el pro­
blema y, sobre todo, prescinde. de la 
acción." Bien puede una persona ra­
zonar moralmente en un nivel eleva­
do pero su conducta práctica no guar­
dar correspondencia con dicho nive.L 
Esta posibilidad demuestra la necesi­
dad de no descuidar otros factores 
que inciden poderosamente en el 
momento de pasar a la acción, tales 
GQ.IDO la rectitud ·de la voluntad y 
"elementos que. pertenecen al ámbito 
afectivo, no presentes en el enfoque 
kohlbergiano. La adecuación formal 
parece una condición que pudiendo 
ser necesaria no es suficiente para 
educar moralmente" (Gordillo 
Áivarez, 1994, p. 358). · 

"Ante esta situación ¿no será 
preciso retornar al modelo ético pro­
puesto por Aristóteles, es decir, a 
una educación de las virtudes, a un 
modo de hacer que se fundamente en 
el ser del hombre? 

El objetivo ( ... ) es el logro de 
las virtudes, de aquellas, precisamen­
te, que hacen al hombre mejor, más 
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humano. 'La vi.rtud del hom,bre -dice 
Aristóteles- será entonces aquel hábi­
to por el cual el hombre. se hace bue­
no y gracias al ·Cual real~zará bien la 
obra que le -es propia' (Etica, Il, 6). 
Y al procurar la virtud el hombre.( ... ) 
consigue ser feliz. Se hace así patente 
el alcance de la educación que, como 
en los últimos años se ha afirmado de 
un modo casi exhaustivo, no afecta 
sólo al intelecto sino también a· la 
afectividad. ( ... ) Fomentar en la in­
fancia actitud~s altruistas, generosas, 
de preocupación por los demás, será: 
el camino que facilite el desarrollo de 
esas necesari~s virtudes sociales y, 
además la condición para ser libres 
sin estar aprisioúados ·por el c-0ndi­
cionamiento de los propios deseos · 
( ... ) Lógicamente, esta educació~ re­
quiere una sólida base intelectual, la 
adquisición de conocimientos que per­
mitan responder a los interrogantes 
vitales más importantes para la per­
sona. Pero no basta por sí sola; por 
una parte, porque para juzgar recta­
mente ·es preciso ser b.ue110, en el 
sentido de no tener velada la inteli- . 
gencia por defectos de la voluntad, y, 
por otra, porque en la vida no todo es 
problema de razonafi1.iento ... En oca­
siones, ser 'racional' supondrá actuar 
de acuerdo con una .razón que no es 
capaz de presentar suficientes 'razo­
nes', al menos de momento, pero que 
señala caminos coherentes con las fi :­
nalidades que uno se ha propuesto en 
la vida" (Gordillo, 1992, p.190). 

Como conclusión relevante ad­
vertimos que, la educación familiar 
-en sus componentes fundamentales­
resulta central en la configuración de 
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la personalidad ética del niño. Es el 
paradigma de la· convivencia huma­
na. La familia, cuyo origen es el amor, 
permite al hombre ser concebido, 
alumbrado y educado con amor; esto 
es, conforme a su dignidad de perso­
na. Es ese enciientro de intimidades 
en el que se vive con la mayor inte~­
sidad la afectividad, la afirmación de 
la personalidad y la experiencia del 
fluir de la vida. Es el ámbito natural y 
marco propicio para un desarrollo 
enriquecedor de· ese nutrido inundo 
de los sentimientos de la persona y 
del establecimiento de las relaciones 
personales. . 

De nuestros resultados pode­
mos inferir claramente que '' ( .. . ) ·Es 
imprescindible que el profesor, el pa­
dre, sea consciente de su influjo. Re­
petidamente se ha dicho, incluso por 
quienes propugnan enfoques no di­
rectivos en educación, que no querer 
transmitir valores en la familia o en 
la escuela es imposible. Se quiera o 
no, los padres, lo mismo que los pro­
fesores, manifiestan constantemente 
a través de su conducta cuáles son sus 
prioridades, valores y creencias. Más 
que te.ner miedo a no acertar con· el 
contenido, -lo cual ( ... ) es relativa­
mente fácil cuando se parte de una 
postura de bú~qneda de la verdad sin 
prejuicios- el problema es cómo trans"'. 
mitir adecuadamente todo aquello que 
se considera conveniente para el 
alumno; pues con razón dice· Barrio 
que 'la manera autoritaria de impo­
ner un código moral no manifiesta la 
irracionalidad .del sistema ético im­
puesto sino del qµe de ese modo lo 
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impone' (1988, p. 538).El autorita­
rismo en este sentido se refiere tam­
bién a la desconcertante postura de 
quien con sus palabras afirma una 
cosa y con .su coáducta otra. Educar 
en la. virtud exige luchar uno mismo 
por la virtud, sólo de este modo se 
tiene la firmeza necesaria para 'haber 
cultiyado con hábitos el alm(). del dis­
cípulo para que proceda rectamente 
en sus goces y en sus· odios, como se 
hace con la tierra que ha de nutrir la , 
semilla' (Etica a Nicómaco, X;9). Es 
necesario ·-personalmente- amar lo 
bello y aborrecer lo vergonzoso para 
enseñarlo, como Aristóteles sugiere" 
(Gordillo, 1992, pp.191"'192) 

De lo señaladq podemos desta­
car el papel elevado que . ejerce d 
edticador . y la gran responsabilidad 
implicada en esta misión. La educa­
ción en los valores exige entonces . 
que "tanto el educando como el .edu­
cador tienen que ser capaces de inte­
grar en la acción los aspectos cogniti­
vos junto con los motivacionaJes~. -
1n,odo que ésta.adquiera tm significa- · 
do personal. Por regla general, . los 
adultos nece.sitamos que la inteligen­
da _espolee a la voluntad "(Gordillo, 
1992, p.192). Los resultados obteni­
dos-evidencian que (así .como gene­
rar el conflicto cognitivo no es sufi­
cient~ para la promoción del . juicio 
.moral en el. marco de la educación 
familiar), .en el niño hay una exigen­
cia de ilustración en los · principios 
morales que guíen el diálogo hacia la 
progresiva aqhesión personal .a estos 
valores que ·¿1 mismo ha visto.clara­
mente. El conocimiento de los valo-
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res es imprescindible y una vía regia . 
de acceso a ellos es su prese11tación 
plástico-sintética en la ejemplaridad 
del educador, que hace las veces de 
"modelo o paradigma" que muestra e 
invita con su vida a practicarlos. Con­
forme a la intencionalidad perfectiva 
de la educación, . "no es · suficiente 
querer hacerlo, hay que saber cómo 
hacerlo y la forma que se revela más 
eficaz" (Ibídem) . 

. Es decir, si la familia hace ope­
rativa sus posibilidades educativas 
puede crear. un ambiente que sea una 
auténtica escuela de virtudes, con es­
tilo propio. Es capaz de realizar su· 
misión específica: cultivo de fa per­
sonalidad, la formación moral y reli­
gio¡a, la a~aptación y orientación de 
la personalidad. · · . . 

.Para que la capacidad de libre 
a uiodetermináci611 del . 11iño pueda 
perfilarse perfrctivame11te, conforme 
aloque es el hombre, el niño requie-

·-· .re..:_hallar e11 el a1nbie11te y mundo 
social circwida1ite (particularmente e.n 
la familia) el ejemplo vital o cohere11-
cia de vida y una orientación .inten­
ciomil -caracteriza</a por el diálogo y 
apoyo afectivo- que le permita a Ja 
inteligencia co11ocer en su auté11tica 
realidad qué es cada cosa, cuál es su · 
fin o el para qué de su existe11cia, 
cuál es su Jugar en el mundo, qué 
valor tie11e, promueva im desarrollo 
vigoroso de Ja volwitad, recta y de 
una afectividad annoniosa que lavo­
rezca el floreci1nie11to de aquellas vir­
tudes . que esculpe11 ell Ja perso11a su 
estatura nioral y 11wna11a. 
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Presently work 0ffers some of the results obtained about a study carried out 
in a sample of 103 children and his/her parents, about the existent relationship 
a1nong the externa! and interna! factors associated to the boy's ethical 
configuration. The relative incidence exercised by thc family education --in its 
dimensions: moral judgment and disciplinary modality - and the boy's ethical 
configuration -with its components: level of moral judment and vital moral 
commitment -is pondered. 
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