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1. Introduccion

La funcién de la educacion y de la
escuela, hoy mas que nunca, no puede
limitarse al plano académico-pragmati-
co. La merecida autoridad del Informe
para la Unesco de la Comision Interna-
cional sobre la Educacion ha insistido rei-
teradamente en que una diagnosis
sensata de nuestras actuales sociedades
y sistemas educativos demanda con ur-
gencia a la educacion cultivar en las nue-
vas generaciones un profundo y genuino
«saber ser».

El Informe Delors, en efecto, ha afir-
mado sélidamente que la educacion ha
de contribuir a superar

«la tension entre lo espiritual y lo
material, pues frecuentemente, aun
sin darse cuenta, el mundo de hoy
siente un deseo, a menudo no expre-
sado, de ideales y valores, de lo que se
podria llamar “moral”, para no herir
a nadie [...] No es en absoluto exage-
rado afirmar, por parte de la Comi-

sion, que de esto depende la supervi-
vencia de la humanidad» (Delors,
1996,15). Dicho de otro modo: «La edu-
cacion ha de contribuir al desarrollo
total de cada persona, es decir, del
cuerpo, la inteligencia, la sensibilidad,
el sentido estético, la responsabilidad
personal y la moralidad» (p. 83).

En las paginas que siguen intento
mostrar algunos de los mecanismos sen-
cillos, cotidianos y ocultos —pero de enor-
me eficacia— que los profesores utilizan
normalmente de forma inconsciente en
su practica educativa a la hora de trans-
mitir a los alumnos valores, en general,
y de suscitar, mas en particular, habili-
dades y actitudes morales.

Al hablar de la incidencia de los pro-
fesores, y mas extensamente de las es-
cuelas, en la vida moral de los alumnos,
mi objetivo no es fijarme aqui en aspec-
tos tan evidentes y urgentes como son,
por ejemplo, los problemas de la droga-
diccion, la violencia o el racismo. Soy
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consciente de que problemas como los an-
teriores, entre otros de gran problema-
ticidad, aunque estan relacionados con el
cambio de actitudes y valores, necesitan
claramente de acciones educativas siste-
maticas y planificadas, tanto por parte
de las escuelas, como de otras muy di-
versas agencias educativas no formales y
sociales.

¢ Qué tipo de valores, actitudes y com-
portamientos son los que me interesan,
pues, analizar en esta contribucion? Po-
dria responder que el objeto de atencion
en el presente estudio es el conjunto de
cualidades que configuran la personali-
dad moral basica; rasgos de los que tie-
nen una gran necesidad hoy, tanto las
personas concretas (para realizarse
integralmente), como los ambitos socia-
les en que estan llamadas a desenvolver-
se (desde el terreno familiar y laboral...,
hasta el de la ciudadania democratica,
plural, y cada vez més global). En este
sentido, y s6lo a modo ilustrativo, pue-
den citarse cualidades tales como: tole-
rancia, responsabilidad, autocontrol,
cooperacion, honestidad, equidad..., y un
hondo respeto hacia toda persona. Cada
uno de esos rasgos deseados esta
enraizado, obviamente, en una miriada
de otros méas simples o primarios. Sin pre-
tension de exhaustividad, la tolerancia
supone apertura, flexibilidad y compren-
sion; la responsabilidad requiere
autoexigencia, compromiso y esfuerzo; el
autocontrol precisa autodominio, persis-
tencia y paciencia...; y el respeto hacia
cada persona supone empatia, valoracion
y solicitud profunda en relacion a cual-
quier «otro». Podrian afiadirse, por su-
puesto, muchisimas mas cualidades con

carga valorativa-moral; cualidades —por
ejemplo— como la autocritica, la impar-
cialidad, la transparencia, la autonomia,
la solidaridad, el dialogo, el cuidado, la
alteridad y —¢por qué no?— una cierta
dosis de genuino altruismo. Con todo, lo
que aqui interesa es sefialar el tipo de
cualidades y actitudes deseables, no su
exhaustividad.

Pero, ¢como se forman esas disposi-
ciones en la personalidad?; o, planteada
la cuestion en el sentido que aqui nos
interesa: ¢pueden, y en qué sentido, in-
fluir los profesores en la formacion de
ese tipo de cualidades de caracter moral
en sus alumnos? La respuesta, por Su-
puesto, es mas compleja de lo que en es-
tas paginas puede decirse, pero es posible
apuntar ciertas explicaciones justificada-
mente plausibles.

2. Alasombra de la cotidianidad

Hansen sefiala que se pueden dedicar
unas horas del curriculum para estudiar
matematicas, sociales o ética, pero afir-
ma rotundamente: «es imposible encerrar
la educacién moral en un tiempo reser-
vado para su aprendizaje; (porque) dicho
aprendizaje moral tiene lugar, o fracasa
como tal —jalgo que también puede su-
ceder'— en la interaccion cotidiana en-
tre profesores y alumnos» (Hansen, 1998,
38). Observacion, ésta, capital; porque nos
introduce en un campo de la ciencia pe-
dagbgica relativamente poco explorado y
altamente prometedor en lo que se refie-
re al ambito de la educacion moral y en
valores [1].

La tesis central encerrada en la ante-
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rior afirmacion de Hansen es que las ac-
ciones cotidianas de los profesores cons-
tituyen para los alumnos una discreta
pero constante «invitacion» a adoptar con-
ductas y actitudes del mismo tipo, expli-
cable por un modo de influencia moral
tacita, bien diferente a la que sucede en
otras formas de actuaciones escolares ex-
presamente planificadas (Hansen, 1993)
[2]. Examinaré algunos elementos basi-
cos relacionados con esta tesis, que viene
a coincidir, en realidad, con el objetivo
central de esta contribucion.

La impronta moral de los profesores
en sus alumnos se produce, no sélo en
momentos concretos, en los que puede
pretenderse influir intencionalmente en
ellos [mediante instrucciones verbales re-
lacionadas con valores, 0 a través de téc-
nicas pedagogicas bien programadas],
sino, ante todo, en la sombra de la
cotidianidad inscrita en la vida escolar
[3]. Una de las razones de esa influencia
latente diaria es su continuidad. Las es-
trategias premeditadas de educacion mo-
ral suelen ser casi siempre puntuales,
esporédicas e intermitentes; por el con-
trario, el impacto moral de las interac-
ciones entre profesores y alumnos a lo
largo de cada dia, semana y afio escolar
es persistente e ininterrumpido. Un si-
mil oportuno para este tipo de procesos
es el que resalta el mayor efecto que pro-
duce en la tierra la constante lluvia fina
comparado con el de la corta tormenta.
Si se aceptan los cuidadosos registros de
Jackson sobre las interacciones —verba-
les 0 no— que ocurren en el aula, se pue-
de decir que los nifios estan expuestos a
una lluvia de 200 mensajes cada hora; es
decir, un total de 1000 al dia, de 250.000

al afio y de unos 3.000.000 durante la
escolaridad obligatoria. Una enorme can-
tidad de mensajes que, para bien 0 —en
ocasiones— para mal, se van aposando
inadvertidamente en el fondo del
psiquismo infantil (Jackson, 1990).

Si bien es verdad que «todo lo que un
profesor hace mientras esta en contacto
con los alumnos lleva una carga moral»
(Fenstermarcher, 1990,134), no es menos
cierto que esa comunicacion permanente
de influjos morales pasa la mayor parte
de las veces inadvertida, tanto para los
profesores, como para los alumnos [4].
Desde la antropologia, por ejemplo, Hall
(1989) ha remarcado insistentemente este
fendmeno habitual en las relaciones hu-
manas: el objeto de nuestra atencién cons-
ciente suele reposar en los aspectos
superficiales de las circunstancias, cosas
y personas; mientras que lo esencial de
las realidades e interacciones que tejen
nuestra vida permanece en ambitos mas
profundos, a los que la mirada ordinaria,
ligera y miope no alcanza a vislumbrar.
El simil, tan usado, del iceberg vuelve
aqui a tener toda su potencialidad expli-
cativa analégica: las mindsculas partes
de los enormes bloques de hielo repre-
sentan las «rutinas» diarias personales,
sociales, 0 escolares que nos hipnotizan
en el quehacer tumultuoso y absorbente
de nuestra actividad, preferentemente
practica; sdlo el observador reposado y
sensibilizado con lo que puede encontrar
debajo de esa discreta sefial exterior, lle-
ga a zambullirse en la gran masa escon-
dida, esto es, en el hondo y sorprendente
significado valorativo-moral de los hechos
aparentemente mas sencillos e insignifi-
cantes.
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En este sentido, los profesores «ven»
ordinariamente ejercicios bien o mal so-
lucionados, nifios motivados o aburridos,
intervenciones brillantes o erradas, pro-
gramas cubiertos o atrasados..., alumnos
cordiales o indisciplinados. Ese es el foco
—en sus variadas formas de manifestar-
se— de su atencion consciente, de su pos-
tura de alerta. Los alumnos, a su vez,
también estan «pre-ocupados» en secun-
dar las expectativas concretas de sus pro-
fesores, asi como —no en menor grado—
las de sus iguales; su punto de mira, en
efecto, se sitla sobre todo en el esfuerzo
por entender y responder bien a los con-
tinuos retos académicos, por adoptar com-
portamientos que no violen las reglas de
juego de la cultura escolar, por ganarse
la amistad de sus compafieros..., y por
granjearse también de algun modo el fa-
vor afectivo de sus profesores. En unos y
otros, pues, la actividad mental mas
abundante esta situada en un plano de
la conciencia superficial. En el caso de
los alumnos, la atencion puede centrarse
en buscar solucién a situaciones tan in-
significantes como sacar o no el tipex del
estuche para corregir una cifra equivoca-
da de un problema que la profesora esta
corrigiendo en la pizarra en ese momen-
to, tras haber pedido ella a todos los
alumnos una gran atencion a su explica-
cion. En el caso de los profesores, sin mu-
cha diferencia cualitativa, la ocupacion
mental puede ser tan sencilla y trivial
como estar pendiente de si el nivel de
ruido producido por los comentarios que
se hacen entre si sus alumnos mientras
estan realizando unos ejercicios es tole-
rable 0 merece una llamada de atencion.

Este tipo de observaciones sobre la

vida en las aulas constituye una sugesti-
va invitacion a introducirse, aunque solo
sea unos pasos, en un fildn muy fecundo
para el ambito pedagdgico y, mas concre-
tamente, para el campo de la educacion
moral 0 «en valores». Ha sido quizas
Polanyi quien mejor nos ha ofrecido unas
preciosas consideraciones sobre el cono-
cimiento practico, de caracter tacito, asi
como sobre la importante diferencia exis-
tente entre éste y el conocimiento tedrico
0 consciente, reinante en el plano de la
reflexion y de la conciencia explicita. Todo
tipo de «artes» aprendidas: conducir, na-
dar, tocar un instrumento, manejar un
ordenador, hablar con soltura...; todo tipo
de comportamientos sociales o escolares
«educados»: pedir la palabra, agradecer
un detalle, controlar la fatiga en clase,
evitar molestar a otros, hacer las tareas
ordenadamente...; todo ese tipo de habi-
lidades y actitudes —je innumerables
facetas que tejen nuestro quehacer y con-
vivir cotidianos!— consideradas usual-
mente como «naturales» se adquieren, en
realidad, en virtud de laboriosos apren-
dizajes, derivados de minlsculas expe-
riencias acumuladas, de «micro-saberes
practicos» entretejidos muy compleja-
mente en el laboratorio del psiquismo hu-
mano.

En este orden de cosas, Polanyi dis-
tingue entre conocimiento focal («knowing
that») y conocimiento subsidiario
(«knowing how»). Cuando, por ejemplo,
dos nifios estan jugando en el patio y uti-
lizan la lengua, con unos determinados
tonos y expresiones, su conocimiento focal
y consciente esta centrado en el sentido
que tiene para ellos aquel juego absor-
bente, sin dejar por ello de tener un co-
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nocimiento activo, pero subsidiario, de la
lengua utilizada para tal fin (Polanyi,
1983,57). Substancialmente podria decir-
se que, de forma parecida, aprende la se-
gunda lengua un pequefio inmigrante a
través de un proceso genuino de inmer-
sion lingtistica, o la aprende cualquier
alumno estandar de nuestras escuelas en
las clases de Lengua redactando con ma-
yor riqueza léxica y expresiva sus ejerci-
Cios y sus redacciones, maxime cuando
estas tareas estan imbricadas en metas
que atraen su atencion focal: ¢concursos,
deberes que puntGan, exdmenes de los
que dependen su nota en tal asignatura?

Todo lo dicho anteriormente, de for-
ma necesariamente resumida, no quiere
decir que —en palabras de Polanyi—
nuestro «conocimiento personal» (cumulo
inmenso de micro-conocimientos subsidia-
rios adquiridos en las multiples activida-
des de tipo informal que experimen-
tamos en nuestro vivir cotidiano) no pue-
da ser objeto de un modo de conocer focal,
tedrico, consciente, deliberado. La activi-
dad reflexiva, por supuesto, desde la mas
sencilla (p.e., «la actividad mental de que
apenas estoy escuchando a quien me esta
hablando») hasta la mas compleja (p. e.,
«la actividad cientifica del psicdlogo ab-
sorto en el estudio analitico de algin me-
canismo concreto implicado en el proceso
del pensamiento filoséfico-moral») es po-
sible y deseable, al menos segun circuns-
tancias y parametros plausibles desde
diversos puntos de vista. Obviar dicha
actividad mental reflexiva y deliberada
supondria renunciar a grandes objetivos
culturales (p.e., a la investigacion cienti-
fica) y pedagdgicos (p.e., la aptitud y ac-
titud del espiritu «critico»). Asi pues, sin

negar la importancia de ese conocimien-
to explicito, las consideraciones anterio-
res pretenden remarcar otra sencila pero
profunda leccion: la de recordarnos que
nuestras vidas reales, tomadas en toda
su amplitud y complejidad, tal como las
vamos conformando, experimentando y
expresando en su devenir cotidiano se
nutren y construyen en gran medida gra-
cias a esa categoria de saberes practicos
y existenciales; en una palabra, en vir-
tud del tipo y de la riqueza de nuestras
experiencias vividas de forma directa.
Como apunta Manen, interpretando esta
tesis fundamental de Polany:

«Aprendemos todo tipo de detalles
sobre la realidad que nos envuelve,
pero esos detalles sencillos conforman
un conocimiento silencioso o tacito. Es
dificil expresar como llegamos a sa-
ber todas esas cosas |[...] Lo importan-
te en todo esto es que —en definitiva—
somos capaces de integrar muchas de
nuestras impresiones y experiencias
simples, particulares y ordinarias en
intuiciones holisticas, globales; al con-
junto de estas intuiciones se le puede
denominar “conocimiento personal”,
algo que cada individuo debe adquirir
para ser capaz de realizar ciertas ta-
reas y conductas» (Manen, 1998,213).

En pocas palabras, y para lo que aqui
interesa: las experiencias y vivencias mas
ordinarias y sutiles se van condensando
en los hondos planos del psiquismo de
los receptores, dando lugar asi paulati-
namente a un «conocimiento personal»
tacito de tipo mas bien intuitivo; lo que
constituye, a su vez, el fundamento y el
requisito indispensable para realizar las
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tareas mas valiosas y complejas del ser
humano: desde la comprension linguisti-
ca, hasta la delicada tarea de educar, pa-
sando por la habilidad para decidir y
actuar moralmente de forma tan natural
como deseable.

3. Influencia personal del profesor

como agente moral

La segunda consideracion no es de
menor importancia. Se podria describir
asi: el ser humano —en cuanto tal— «es»
[5] constitutiva y esencialmente moral; al
igual que es —por supuesto— social, in-
teligente, afectivo, o simplemente biol6-
gico. En razon de este presupuesto
antropol6gico —no siempre asumido con
facilidad— es por lo que en cada instan-
te, actuacion y relacion cada persona, sea
un nifio 0 un adulto, esta captando y emi-
tiendo a su alrededor, a través de todo
su ser y quehacer, mensajes de indole
moral; de igual modo que estd mostran-
do en todo momento y acontecimiento sig-
nos de inteligencia, de afectividad, de
socialidad, o de meras expresiones biold-
gicas. Dicho de forma sintética: toda per-
sona, transmite «en» sus mas sencillas
acciones, miradas, gestos, palabras y si-
lencios, verdaderos contenidos morales.
Lo importante en este punto es que real-
mente los emite, tanto si se analiza el
fenémeno desde la perspectiva puramen-
te personal (vida familiar, o relaciones
amistosas), como si se contempla tal rea-
lidad desde la condicion de «persona-que-
ejerce-un-rol»; como, por ejemplo, el de
profesor. En ambos casos, los meta-men-
sajes implicitos en sus acciones e
interacciones son realmente morales,
aunque no se manifiesten en ese formato

de un modo tan transparente y evidente
como ocurre en las otras dimensiones hu-
manas: sociales, intelectuales, afectivas
o fisicas; algo explicable, en gran parte,
dada nuestra facil y habitual tendencia
«sensista» de percibir las «auténticas» rea-
lidades.

En esta linea, cuando el profesor eva-
lua, por ejemplo, injustamente a un alum-
no esta siendo tan inmoral como cuando
aplica un castigo indebido a su hijo. La
diferencia no es aqui éticamente esencial,
sino mas bien de orden material. En una
circunstancia y en otra, es siempre la per-
sona la que injerta en la accion mas pu-
ramente intima e informal, 0 en la méas
institucional y profesional, un halo de ge-
nuina carga moral [6]. En definitiva,
como afirmaba ya hace unos afos el gran
pensador francés Emmanuel Mounier,
este hecho ontoldgico y dinamico encie-
rra un precioso valor, pues «una relacion
de personas jamas se establece en un pla-
no puramente técnico; el hombre, una vez
presente, contamina moralmente el mun-
do que le rodea; actua en él por la cuali-
dad de su simple presencia» (1974,61).

En esta veta tematica, seria intere-
sante analizar el tipo y grado de conoci-
miento valorativo-moral que suelen
manejar a nivel consciente los profesores
en el fragor de su vertiginosa practica
educativa diaria, pero ese tema deshorda
el objetivo de este estudio [7]. Lo que si
conviene comentar, brevemente, es la per-
cepcion emocional-cognitiva-moral que tie-
nen los alumnos de las continuas actua-
ciones de sus profesores.
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El primer paso légico que afecta a los
receptores en la dindmica de un proceso
de interaccion con un emisor —en este
caso el alumno respecto del profesor— es
la percepcion de sentimientos y saberes
eminentemente practicos, mas o menos di-
fusos, provocados por el influjo del sery
actuar del docente. Sélo en un segundo
momento se le abre al alumno la oportu-
nidad de razonar o reflexionar de forma
consciente sobre el contenido de lo senti-
do o percibido. Desde esta realidad
comunicativa, sin embargo, es importan-
te destacar que, tanto si los procesos men-
tales conscientes del receptor se activan
en mayor o menor grado en esa «segunda
fase» del proceso interactivo, como si no
ocurre asi, el impacto primero a nivel de
sentimientos es inevitable. Ahora bien,
este hecho es de gran trascendencia para
el tema aqui tratado, puesto que, si bien
es cierto que los alumnos pueden —y de-
ben— ser criticos respecto a las influen-
cias de otros agentes significativos, un
potente efecto habra tenido ya lugar, para
bien o0 para mal, en su personalidad psi-
colégica y moral. Sea como fuere, el he-
cho es que los alumnos —incluso los méas
pequefios— «saben mucho mas de lo que
pueden decir con sus palabras», tal como
comenta Polany, quien llega a decir que
«los nifios menores de dos afios pueden
aprender a interpretar los significados de
un emisor transmitidos mediante los mo-
vimientos labiales de éste, incluso mejor
que una buena mayoria de adultos»
(1983,400).

En relacidon a la cuestion que ahora
nos ocupa, el mismo Polanyi afirma de
modo contundente que «la experiencia (en
cualquier vertiente, también en relacion
a la sabiduria, en sentido amplio) solo

puede ser comunicada por la via del ejem-
plo vivo de quien la posee, no mediante
preceptos (o directrices tedricas)»
(Polanyi, 1983,54).

Dicho por autores mas cercanos a no-
sotros, con acierto y en relacion expresa
a como es posible apre(h)ender los valo-
res morales:

(Para el aprendizaje de ciertos con-
tenidos académicos, la experiencia no
es siempre tan necesaria), pero no ocu-
rre asi con los valores morales; en este
caso, se hace indispensable la referen-
cia a unos modelos que, de modo rela-
tivamente estable y continuado,
constituyan una experiencia de los va-
lores para que éstos puedan ser apren-
didos [...] Los valores se aprenden si
estan unidos a la experiencia de los
mismos, 0 mas exactamente, si Son ex-
periencia. No se puede aprender, por
ejemplo, el valor de la tolerancia si no
se tiene experiencia de la misma, es
decir, de modelos [expertos] en con-
ducta tolerante» (Ortega y Minguez,
2001,43).

Dicho en términos mas inteligibles
para nuestro objetivo: aunque, por su-
puesto, las acciones e interacciones que
fomentan los profesores con sus alumnos
no obedecen a la categoria simplista de
«causa-efecto», no es menos cierto que las
formas de ser y de proceder de los prime-
ros, sus «clases de experiencias cargadas
de valores», mostradas en la practica do-
cente cotidiana, dan lugar a sutiles in-
fluencias morales en los segundos, que
«invitan y predisponen» a €stos a pensar
y actuar de forma significativamente co-
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rrelativa al tipo y grado de moralidad pro-
piciada por los primeros [8].

Como nos recuerda Jackson (1992) a
lo largo de su libro de expresivo titulo:
Untaught Lessons, los eventos vividos en
las escuelas de la mano de los profesores
tienen decisivas consecuencias en la per-
sonalidad psicoldgica y moral de los alum-
nos..., aunque su eficacia suela mani-
festarse a largo plazo. Esta es una de las
razones por la que los estudios mas se-
rios realizados sobre esta modalidad de
educacion moral informal sean, en gene-
ral, cualitativo-narrativos, abandonando
por ello cualquier pretension de evaluar,
en el sentido experimental convencional,
los efectos o resultados morales genera-
dos en los alumnos a partir del influjo de
los profesores [9].

Jackson, y otros, exponen que a la pre-
gunta «¢,de donde proceden nuestras cua-
lidades morales?» no se puede dar una
respuesta innatista o ligera (Jackson,
Boostrom y Hansen, 1993,182). Dichos
autores insisten en que una parte impor-
tante de la respuesta reside en el hecho
de haber sido impactados desde la méas
temprana infancia por eventos inter-per-
sonales aparentemente simples, pero car-
gados de significado moral. Una gran
parte de esos acontecimientos ocurren en
la vida cotidiana familiar y escolar,
mediatizados por educadores (sean padres
0 profesores). Tales sucesos o incidentes
son de mindscula trascendencia si son
considerados en si mismos, aislados, o si
son percibidos desde el punto de vista
externo de la cotidianidad de la vida;
pero, dado que en su centro van carga-

L:.J dos de significado moral tambien, y que

160

son tremendamente repetitivos por su
connaturalidad, la influencia que pueden
tener en la personalidad moral de los
alumnos es dificil de calcular. «Para ilus-
trar esa potente influencia puede ser Util
la sencilla metafora de la huella que deja
el viento y la lluvia sobre la superficie
terrestre con el paso del tiempo, o la del
agua que gotea lentamente, pero de for-
ma constante, sobre la dura roca»
(Jackson et al., 1993,184). No cabe duda,
por todo lo dicho hasta aqui, que «como
educadores debemos actuar segun la con-
viccion de que, aun cuando con frecuen-
cia no lleguemos a ver todos los frutos de
nuestro esfuerzo por influir moralmente
en nuestros alumnos, esos efectos se dan
y actuan en la vida de ellos, incluso cuan-
do tampoco ellos lleguen a identificar su
origen difuso» (Jackson et al., 1993,185).
¢No deberia ser éste el «credo», realista a
la vez que optimista, de todo profesor
profesionalmente comprometido, sobre
todo en el &mbito de la educacion moral?

Este ultimo presupuesto resume, de
algiin modo, los anteriores. En el estudio
llevado a cabo por Jackson y sus colabo-
radores, uno de los profesores que parti-
ciparon en esa investigacion expresé al
final: «We teach ourselves» (1993,284);
manifestando de ese modo que habia com-
prendido el hecho de que «en» la misma
ensefianza linguistica que impartia, tam-
bién se estaba «ensefiando» a si mismo.
O con las palabras de estos autores: «esa
frase, manifiesta la conciencia de ese pro-
fesor sobre el potente influjo que tienen
los propios rasgos de personalidad en la
ensefianza, en cuanto instrumento peda-
gdgico vivo, es decir, como “medio” para
conseguir metas educativas (por ejemplo,
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lograr atencion y rendimiento en los
alumnos mostrando implicacion y entu-
siasmo docente); pero expresa también,
en igual o mayor grado, que tal profesor
se comunica él mismo a los nifios como
“contenido curricular”, es decir, como “lec-
cion moral” que propone involuntaria-
mente a sus alumnos para que la
aprendan». Es este Ultimo aspecto el mas
interesante para el objeto de este estu-
dio, porque, tal como lo recuerda Manen:

«La relacion pedagdgica con el pro-
fesor es mas que un medio que condu-
ce a un fin (aprender, madurar); la
relacion es una experiencia de vida
que tiene importancia en si y por si
misma» (Manen, 1998,87). Y, sin de-
jar este filon, sigue diciendo: «El pro-
fesor no s6lo pasa un corpus de
conocimientos a los alumnos, sino que
también personifica lo que ensefia; en
cierto sentido, el profesor “es” lo que
ensefia. Asi, por ejemplo, el profesor
de matematicas no es solo alguien que
por casualidad ensefia matematicas,
sino que es de verdad alguien que per-
sonifica las matematicas» (Manen,
1998,90).

En sintesis: la mayoria de las accio-
nes propias de la vida cotidiana del aula,
en las que interviene el profesor y en don-
de se manifiesta su talante personal-pro-
fesional, encierran —bajo su inocua
apariencia— un significado cargado de
valores morales. Son éstos los que se
transmiten a los alumnos, envueltos en
multitud de acontecimientos externos es-
colares repetitivos. Ahi reside su efica-
cia; en el hecho de tener siempre mas
fuerza para impactar la personalidad de

los alumnos lo transmitido de forma la-
tente, oculta, experiencial, inconsciente
y continua, que lo vehiculado de forma
intencional, explicita, fria, consciente e
intermitente [10].

4. Un caso ilustrativo

Aporto ahora un ejemplo vivo con el
fin de clarificar de forma concreta el sen-
tido de buena parte de los presupuestos
basicos expuestos anteriormente, aunque
—con fina mirada etnografica— se pue-
den encontrar en la practica educativa
diaria centenares de situaciones de este
tipo o afines. El caso que a continuacion
expongo y analizo tiene su origen en una
investigacion continuada en esta linea lle-
vada a cabo a traves de varios afios con
alumnos de la asignatura de doctorado
«Dimensiones éticas de la educacion.
Junto a los alumnos, la investigacion se
ha venido centrando en observar las «ru-
tinas» educativas de profesores de nive-
les diversos (desde infantil..., hasta
educadores de adultos), poniendo
prioritariamente la atencion en los valo-
res —positivos 0 negativos— que trans-
miten los docentes a sus alumnos de
forma oculta, involuntaria y constante,
en su practica docente. EI método utili-
zado esta inspirado en el denominado por
Manen «Observacion de experiencias
anecddticas» (Manen, 1990, 68ss). El ob-
jetivo es entresacar, a través de una re-
flexion hermenéutica posterior, la esencia
de un asunto —en nuestro caso pedago-
gico— escondido en formas «naturaliza-
das» del mundo de la vida.

Podria haber elegido, de entre otros
muchos, un caso formalmente mas «fe-
liz» para ilustrar el propdsito de este ar-
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ticulo. Se trata de una realidad, entre
otras posibles, tomada de la observacion
de la dindmica educativa usual de una
aula concreta de un centro escolar de pri-
maria. La eleccion de ese caso aqui, y no
de otro, obedece a ciertas razones. Por
un lado, se describe una situacion que,
aungue nos cueste aceptar, se ajusta en
algunas de sus rutinas a no pocas practi-
cas de la realidad docente; situaciones
que pueden sernos Utiles para fines
didacticos paraddjicamente opuestos
(Oser, 1996). Por otro lado, es Util para
mostrar la emision de mensajes de tipo
moral tanto negativos como positivos. En
tercer lugar, se pone en evidencia la ne-
cesidad que tienen los profesores de re-
flexionar sobre su practica educativa
diaria. Finalmente, sale a la luz un va-
lor, la sencillez, que invita a ser aprendi-
do experiencialmente por quienes estan
formando su personalidad en una época
en que se ensalzan de forma prioritaria
otro tipo de valores morales de caracter
mas bien antagonico; por otra parte, di-
cha actitud puede ayudar a desmitificar
la figura del profesor como alguien que
puede educar moralmente sélo cuando es
un dechado de virtudes, sin tacha algu-
na. He aqui la descripcion de tal obser-
vacion, que muestra la forma usual de
proceder cotidiana de esta profesora:

«En unas clases de matematicas de
sexto de grado, la profesora Elisabeth
ha explicado el tema de “las operacio-
nes con fracciones”; después ha pues-
to unos ejercicios a los alumnos para
que los resuelvan. Experta, como es,
se ha dado cuenta de los atentos y de
los distraidos; de los que comprenden
inmediatamente y de los que siguen

con dificultad ese tema. Al terminar
sus explicaciones, ha nombrado a Car-
los y a Pedro, un par de muchachos
desatentos, para leer algunos restime-
nes importantes del libro, a fin de es-
clarecer a todos adn mejor los procesos
propios de las operaciones ensefadas.
Al final de su lectura, les ha comenta-
do brevemente: “iBien, bien!”.

Antes de encargar aquellas tareas
sobre fracciones a todo el grupo, tam-
bién ha hecho salir a la pizarra a Ma-
ria —una muchacha brillante— para
que ejemplificara a sus iguales como
deben proceder a la hora de resolver
los ejercicios que ha propuesto a to-
dos. Todavia ha quedado un cuarto de
hora en esa sesion que cerraba el tema
de las fracciones, y los alumnos han
empezado a resolverlos individualmen-
te, con una demanda por parte de la
profesora de un silencio total. Maria,
la despierta muchacha que ha salido
a la pizarra, ha conseguido incluso ter-
minarlos. La profesora Elisabeth se
ha acercado sonriente a ella, felicitan-
dola con un comentario: “jmuy bien!,
¢verdad que no son dificiles?” La in-
tencion no ha sido hacer un elogio pu-
blico de Maria, pero el resto de la clase
ha seguido ese evento, esa relacion de
la profesora con Maria, con los cinco
sentidos. Después, todos han continua-
do con sus ejercicios propios, sabedores
de que los tendrian que terminar en
casa.

En la clase siguiente, nada mas en-
trar en el aula, la profesora ha pedido
a Patricia y a David que salieran a la
pizarra; la primera ha resuelto los tres
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primeros ejercicios bien; el segundo
—atento, en general, pero académica-
mente menos aventajado— se ha equi-
vocado tres veces en el primer
problema. La profesora, molesta, le ha
dirigido unos comentarios mas bien
humillantes ante el resto de la clase.
David, ansioso y tenso, se ha vuelto a
equivocar en el tercer ejercicio. Sus
manos se movian con visible inseguri-
dad por el encerado a la hora de es-
cribir un tipo de operacion u otro. La
profesora, claramente impaciente, le
ha mandado sentarse con un comen-
tario cortante: “jsiéntate y observa
bien codmo lo hace Juan (su avispado
compafero de mesa)!”.

Sin embargo, al corregir con mas
calma mas tarde los ejercicios hechos
en los cuadernos por los alumnos, ha
percibido esmero y superacion en la
forma de hacer David las tareas ma-
teméticas encomendadas. Tras un cor-
to espacio de reflexion, le ha puesto
unos comentarios estimulantes en los
margenes de su cuaderno; en la si-
guiente clase, incluso ha valorado po-
sitivamente ante la clase la buena
presentacion y la correcta ldgica que
ha seguido este alumno al realizar
esos problemas. Ademas, con sencillez
natural, se ha disculpado ante David
por la reaccion que tuvo con él en la
clase anterior. Gran parte de los com-
pafieros de David se han alegrado, por
supuesto, pero no extrafiado; “sabian”
que la forma de proceder de su profe-
sora suele ser siempre asi: impulsiva
y, a la vez, bienintencionada y since-
ra en su sentido mas amplio».

5. Anélisis y comentario del caso
Pensemos en la postura que ha adop-
tado la profesora en esa clase concreta,
en su forma de ensefiar. Lo que interesa
es captar algunos de los significados mo-
rales escondidos en las formas de ser y
proceder de la profesora Elisabeth en este
evento, analizando brevemente qué tipo
de influencia moral ha podido tener ella
en sus alumnos al actuar de ese modo.

Interpretando el caso en clave moral,
se advierte que también en materias
«frias» —como, por ejemplo, las matema-
ticas— la ensefianza esta cribada de va-
lores. Mas en concreto, se pueden
descubrir importantes lecciones morales
«no ensefiadas» en la penumbra de ac-
tuaciones ordinarias y simples. Nombrar,
por ejemplo, a los desatentos Carlos y
Pedro para leer los restimenes del libro
sobre el tema dado puede significar una
voluntad de equidad en la profesora: un
deseo de hacerlos visibles, protagonistas
y participes en la dindmica de la clase,
como cualquier otro de sus iguales. En
este sentido, no solo toda la clase, sino
en primer lugar los propios implicados
han podido asi experimentar esa equi-
dad en su propia piel, al percibir que no
han sido marginados por su falta de aten-
cion, o que incluso han sido valorados
por la profesora ante los demas por la
claridad de su forma de leer.

En otros momentos, sin embargo, la
falta de equidad aparece como un
antivalor comunicado de modo latente al
grupo clase: ¢es casi habitual que la in-
teligente Marfa sea la preferida de la pro-
fesora a través de rutinas como la de
jugar el rol de «segunda profesora» en
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sus salidas a la pizarra, 0 mediante elo-
gios frecuentes no llamativos, pero igual-
mente captados por sus comparieros? La
falta de equidad en esos casos ejerce se-
guramente una fuerte impronta en el res-
to de los alumnos, al percibir sutilmente
ese tipo de trato favorito y desigual, aun-
que no lleguen a expresar con palabras
esa negativa leccion discriminatoria. Dis-
tinto habria sido si, por ejemplo, la pro-
fesora se hubiera paseado entre todos los
alumnos, evitando entretenerse entre los
mas brillantes (para regocijarse) y tra-
tando de quedarse junto a los méas des-
aventajados (para atenderlos deferente-
mente). Dirigirse a todos los alumnos,
también de forma fisica, habria sido un
buen contrapunto respecto a la falta de
equidad manifestada en su actuacion con
Maria; porque esa actitud positiva ha-
bria significado distribuir entre todos
ellos comentarios estimulantes a través
de las menudas oportunidades de la di-
namica de la clase, mostrando una acti-
tud de solicita disponibilidad, en absoluto
refiida con el fomento de la autonomia
deseable al dejar también a los alumnos
pensar y resolver por si mismos los ejer-
cicios.

El caso de David esta lleno de signifi-
cados morales latentes. La profesora «en-
sefla» en esa circunstancia una falta de
respeto por las personas, al humillar y
vulnerar su integridad psicolégica (jin-
cluso sus manos acusaban fisicamente la
inseguridad inducida por la profesora!).
Transmite también la negativa actitud
de estar molesta e impaciente, de no sa-
ber esperar un poco mas de «alguien»,
maxime cuando se halla en un estado de
notoria dificultad (en este caso debido a

la ansiedad generada por sus problemas
académicos). Finalmente, vehicula un
abuso de poder, deformando su autori-
dad al mostrar una forma poco democra-
tica de dirigir la dinamica del aula.

La actuacion de la clase siguiente, al
retornar los ejercicios corregidos a los
alumnos, ofrece una serie de «lecciones
morales» distintas; lecciones a veces de
tipo positivo, hasta el punto de compen-
sar quizas en parte aquellas otras nega-
tivas dadas en la sesion anterior. La
profesora recapacita (con mayor 0 me-
nor grado de reflexion) sobre su forma
de actuar y cambia su actitud negati-
va; es decir, repara, en cierta medida,
la humillacion hecha a David con otra
accion publica positiva: la valoracion ante
sus comparfieros del tesén, esmero y or-
den presentes en sus ejercicios escritos.
Mas aun, como en otras ocasiones, im-
parte una valiosa leccion moral: la de una
clara sencillez, al reconocer discreta pero
abiertamente que su impulsividad ha he-
rido a David en su integridad personal,
en contra de su deseo sincero y contra-
rio: ayudarle realmente como alumno
«Suyo».

De todos modos, como aparece al final
del caso expuesto, si bien es cierto que
los alumnos reciben esos —y mas— im-
pactos morales negativos y positivos, a
modo de continuos destellos, lo que cap-
tan especial y esencialmente es la
«globalidad» de las actuaciones morales
de quienes les educan; es decir, el preci-
pitado total del conjunto incontable de
experiencias tacitas percibidas, mas alla
de la influencia de eventos concretos ais-
lados. En este caso, s6lo una observacion
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muy continuada y detallada, asi como una
frecuente, informal y fluida conversacion
con la docente y con sus alumnos sobre
aspectos como los anteriormente sefiala-
dos, podrian permitir acercarnos a com-
prender algo mas —¢a medio plazo, tal
vez?— el influjo moral global realmente
ejercido en esas clases de matematicas
sobre esos nifios y nifias, que estan apren-
diendo a «ser» personas morales a traves
del fluir silencioso de la vida escolar.

6. Unanota final

Los presupuestos y datos analizados
en este articulo no deben ser vistos des-
de una perspectiva meramente descripti-
va. Si asi fuera, sélo se habria conseguido,
en cierta medida, poner en evidencia la
enorme influencia tacita encerrada en el
ser y en el quehacer connatural de los
profesores, con sus «rutinas» académicas
que tejen la vida diaria escolar. El obje-
tivo principal y deseado de este estudio
es, mas bien y sobre todo, contribuir a
despertar la conciencia ético-profesional
de los docentes acerca de esa influencia
moral informal tan silenciosa como pene-
trante que ejercen a través de los mas
sencillos incidentes de su actividad edu-
cativa. Activar esa conciencia profesional
implica adoptar un talante genuinamen-
te reflexivo respecto a su forma habitual
y ordinaria de relacionarse con las per-
sonas de sus alumnos a través de todos y
cada uno de los actos que tejen su docen-
cia. Una actitud reflexiva que exige, a su
vez, una responsabilidad moral como pro-
fesionales de la educacion. Responsabili-
dad profesional que puede ser entendida,
con palabras de Oser, como «una motiva-
cion (y compromiso) moral en relacion a
cada acto concreto de la ensefianza»

(Oser, 1994,59); también, por tanto, en
relacion a todos aquellos aparentemente
mas intranscendentes.

Como comenta Hansen, si el profesor
ha de tomar conciencia de la influencia
que tiene a través de su ensefianza, ser
profesionalmente responsable «implica
reflexionar sobre la habitual naturaleza
de la gran repercusion que tiene lo que
hace como profesor en presencia de sus
alumnos; es decir, reflexionar sobre los
propios habitos docentes y sobre los men-
sajes que envia constantemente»
(Hansen, 1997,173). En relacién a esta
necesidad de auto-reflexion, pueden ser
Utiles algunas observaciones finales:

En primer lugar, el apetecido «profe-
sor reflexivo» —tal como lo propone Schon
(1998) y otros— es un ideal que conviene
desmitificar en buena medida, puesto
que, si bien es posible y deseable pensar
«sobre» la propia docencia antes y des-
pues de ejercerla, también es cierto que
resulta inviable «en» el calor de la mis-
ma practica docente; algo comprensible
Si se piensa que «en» la ensefianza real
de cada minuto todo profesor se guia, de
hecho, por un compacto conocimiento
practico tacito, intuitivo, experiencial...,
es decir, en el mejor de los casos, con
«tacto» (Manen, 1999). «Las acciones prac-
ticas cotidianas en el aula —comenta este
autor— estan mas determinadas por la
orientacion general de la vida (personal
y profesional) hacia los nifios que por una
serie concreta de conocimientos y habili-
dades técnicas» (Manen, 1998,210). En
este sentido, mas que una reflexion «fria»
sobre algin aspecto que es posible mejo-
rar a nivel técnico como docente (algo in-
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dudablemente plausible), lo realmente
importante es adoptar el habito mental
—ordinario, asumido, tacito por tanto—
de «reflexionar de forma solicita sobre la
experiencia educativa cotidiana, a fin de
hacer todavia més solicita la propia ex-
periencia pedagogica futura» (Manen,
1998,210). Es ésta una reflexion que tras-
ciende el plano meramente cognitivo en
cuanto integra inteligencia y corazén, ra-
zOn y sentimiento. Es un tipo de reflexion
connatural al compromiso asumido como
profesor de mejorar su influencia educa-
dora en relacion a sus alumnos. En este
sentido, ese habito reflexivo es una nue-
va forma de experiencia, una nueva ex-
presion del conocimiento practico («know
how»), guiado ahora por el compromiso
educativo solicito hacia las personas de
los alumnos en formacion [11]. Es —en
sintesis— un continuo pensar sobre como
mejorar la propia influencia como docen-
te sensible a la llamada de influir lo mas
positivamente posible en el desarrollo de
la personalidad de sus alumnos (Hansen,
2001).

Lo anterior no excluye en absoluto la
invitacion a cuidar con el maximo mimo
posible la formacion de los profesores en
el campo de la responsabilidad moral pro-
fesional adquirida en el momento en que
alguien ha decidido, por un motivo u otro,
dedicarse a la tarea de educar a la joven
generacion. Los docentes, ciertamente,
tienen necesidad de una formacion opor-
tuna, no solo para llegar a poseer una
pericia técnico-pedagogica, sino también
—Y quizds mas aun— para adquirir una
imprescindible actitud y conciencia éti-
co-profesional. En este sentido, aunque

u md  Se han dado ya pasos interesantes en esta
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direccion (Barcena, F., Gil, F., Jover, G.,
1993; Oser & Althof, 1993; Tippins, Tobin
& Hook, 1993; Hargreaves, 1997; Jordan,
1998; Jover, G., 1998, Buxarrais, 2000),
se puede decir sin temor a equivocarse
que el camino esta en la actualidad casi
unicamente esbozado [12]. Tal formacion
resulta ser todavia mas necesaria cuan-
do un 90% de mas de tres mil profesores
de secundaria confirman —en una inves-
tigacion de envergadura (Ibafiez-Martin
et al., 1998)— ser notablemente sensi-
bles a la dimension ética de su practica
docente.

Por otro lado, la formacion de ese ta-
lante ético-profesional comprometido, sen-
sible a la propia influencia educativa
(también en el plano de los valores mo-
rales) como profesor, se basa en la posi-
bilidad de vivir —por contacto proximo—
experiencias educadoras convincentes,
compartiendo la préctica ordinaria de
otros docentes que hayan asimilado ya la
predisposicion a una seria implicacién en
su tarea profesional educativa; es decir,
la deseable formacion y toma de concien-
cia educadora se puede hacer mucho mas
a través de un connatural conocimiento
practico y tacito del «oficio de educar»
adquirido mediante la «vision y la rela-
cién personal con otro profesor experto
en ese plano» (Manen, 1995,45) que por
medio de unos conocimientos explicitos
impartidos por excelentes teéricos, aun
cuando éstos puedan usar metodologias
activas para intentar transmitir esa ape-
tecida sensibilidad profesional. El esque-
ma «maestro-aprendiz» en su sentido mas
clasico parece seguir siendo también aqui
el mas idoneo. A esto parece invitarnos
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el propio Polany al confirmar esta cues-
tion tan importante asi:

«Es viendo al experto e intentando
(sin tener conciencia de ese esfuerzo)
alcanzar su sabiduria practica, al
hacérsela presente con su ejemplo,
como el aprendiz interioriza incons-
cientemente las “reglas” que rigen la
pericia de su maestro, incluyendo las
que este mismo no ha llegado incluso
a conocer explicitamente, aunque no
por ello deje de ser un experto maes-
tro» (Polanyi, 1983,53).

Quizas un acertado comentario de un

especialista en la tematica abordada en
las paginas anteriores puede cerrar opor-
tunamente el estudio aqui presentado:

«La cuestion es como describir y
reconsiderar al profesional practico en
el plano moral (...) La responsabili-
dad profesional, y especialmente aque-
lla de los profesores, no debe ser
concebida como un conjunto de rasgos
personales naturales, sino como el fru-
to de una practica continua a lo largo
de su vida (profesional). (Una précti-
ca que requiere) un habito de re-
flexion, control y revision de uno
mismo a traves del cuestionamiento
sistematico de la propia conciencia
profesional en relacion a lo que “debe-
ria hacer” y a lo que “ya se esta ha-
ciendo bien"» (Oser, 1994,117).

Direccion del autor.  José Antonio Jordan Sierra. Departa-
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Notas

[1]

Serias investigaciones de tipo cualitativo en esta di-
reccion estan apareciendo con fuerza en los Gltimos
afios; por ejemplo: JACKSON, Ph., BOOSTROM, R.,
HANSEN, D. (1993); SIZER, T., SIZER, N. (1999);
FENSTERMARCHER, G. (2001). Sin embargo, no han
faltado tedricos que desde hace tiempo han propues-
to tesis afines. Pensemos, por ejemplo, en C. FREINET
(1972, pp. 11y 28) cuando afirmaba: «La moral no
se ensefia: se practica, se vive. La moral es como la
gramatica: podemos saber perfectamente sus reglas,
pero ser incapaces de aplicarlas en la vida corriente
[...] Nuestros alumnos no seran lo que les hemos
ensefiado; seran a imagen del medio (moral) que ha-
yamos sabido organizar para ellos, y del ejemplo leal
de busqueda y de accién (moral) que les ofrezca-
mos».

[2] Ver D. HANSEN (1993) The moral importance of the

teacher's style, Journal of Curriculum Studies, 25:5,
November, pp. 397-421.

[3] Las diversas técnicas pedagogicas de educacion mo-

ral, cada vez mas numerosas y cuidadas, no dejan
por ello de ser utilisimas en el &mbito que nos ocupa.
Decir lo contrario seria pecar de retrégrados y de
ignorantes, dado su indispensable papel a la hora de
desarrollar en los educandos rasgos esenciales de la
personalidad moral: desde una adecuada clarividen-
cia ética a nivel de conciencia, pasando por una ca-
pacidad de juicio moral razonable y auténomo, hasta
la habilidad para discernir criticamente las realidades
axiolégicamente problematicas. Resulta muy util para
esa vision el libro J. M.2 PUIG (1996) La construccion
de la personalidad moral (Barcelona, Paidos).

[4] Puede afiadirse que tal inadvertencia afecta también a

los agentes externos a la escuela. Muchos padres
suelen pensar, en efecto, que si no se da ética o
religion de forma explicita en la escuela, ésta sélo
transmite conocimientos académicos y algunas habili-
dades procedimentales. ¢Quizas haya sido también
ésta la creencia de bastantes investigadores y tedri-
cos en el ambito pedagogico, incluidos los que se
han centrado en la educacion moral o en valores?
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[l

(6]

La afirmacion de que el «el ser humano (en cuanto tal,
y no sélo gracias a una socializacion concreta recibi-
da) “es” moral» tiene un alcance pedagdgico enorme.
Algunos interesantes trabajos en esta linea ya se han
hecho. Pienso, por ejemplo, en el andlisis que
CONROQY, J. and DAVIS, R. hacen de la equivocada
hipétesis, demasiado comun, segun la cual «el nifio,
o el estudiante de cualquier edad, se encuentra en
estado de llegar a ser, mas bien que de ser ya, un
agente moral» (1999,187). Como hien muestran, sélo
si se acepta que todo ser humano, todo nifio (desde
la mas tierna edad), tiene una disposicion moral pri-
maria (p. 188), es posible un cultivo de los mejores
sentimientos morales a través de una educacion au-
téntica. Pienso, también, en el sugerente articulo de
BOOSTROM, R. (1998), titulado con toda propiedad
«The Student as Moral Agent». Pienso, por finalizar
aqui, que solo si las personas que juegan los roles de
profesores y de alumnos «son» originariamente suje-
tos morales es posible y licito profundizar en la mu-
tua y rica influencia informal que tiene lugar —entre
otros lugares— en la vida cotidiana de nuestras es-
cuelas.

En este sentido, ¢acaso se pondra en duda que cuan-
do alguien esta buscando la forma de ayudar a un
amigo en un problema personal, ese gesto moral
encierra, a la vez, un componente intelectual (inge-
nio), social (amistad), afectivo (cierta ansiedad), y aun
fisioldgico (alteracion del suefio, en ciertos casos)?
Lo importante aqui es destacar que el mismo fené-
meno tiene lugar, sin diferencia substancial alguna,
cuando un profesor intenta ayudar —siguiendo con el
paralelismo— a resolver un problema académico a
un alumno con dificultades de aprendizaje. En ese
acto, ciertamente, esta presente —cuando se hace
con compromiso profesional verdadero— un fondo
moral envuelto en una intervencion exteriormente pe-
dagdgica-profesional. En efecto; en ese evento edu-
cativo tan cotidiano estan en juego igualmente
mecanismos inteligentes del profesor (nadie aprende
tanto como quien tiene que ensefiar a otro, maxime
si éste no comprende con facilidad), asi como socia-
les-afectivos (la forma y disposicion con que interactlia
con un alumno en dificultad), y fisico-biol6gicos (la
tension muscular propia del esfuerzo por hacer en-
tender algo costoso, o el relax que acompafia al éxi-
to conseguido si se logra que el alumno en cuestion
llegue a comprender y resolver el problema). En defi-
nitiva: en ambas situaciones se ponen en accion to-
dos los elementos que integran la persona humana
en su globalidad...; también, por supuesto, aquél mo-
ral.

[7] Recordemos que para M. van MANEN la accién practi-

ca de educar esta mas anclada en la propia orienta-
cion personal que en un conjunto de habilidades
pedagdgicas técnicas racionalmente asumidas
(1998,210), remitiendo para este tema a un escrito
suyo anterior (MANEN, M. Van [1977] Linking ways of
knowing with ways of being practical, Curriculum
Inquiry, 6:3, pp. 205-228). De hecho, entrando ya
mas en el campo moral, que es el que nos ocupa
ahora, este autor insiste en la dificultad real del pro-
fesor para tratar conscientemente los centenares de
decisiones diarias que tiene que tomar en el aula:
«Algunos investigadores —dice— han calculado que
los profesores toman una media de una decision por
minuto, lo que supone, a lo largo de la jornada esco-
lar, una media de trescientos juicios (la mayoria de
ellos, por supuesto, como fruto de conocimientos
précticos educativos no explicitos) (MANEN,
1998,121). Sobre la concepcion praxica y ética de la
educacion, como actividad deliberativa basada en un
compromiso moral resulta fundamental la obra de F.
BARCENA (1994) La practica reflexiva en educacion
(Madrid, Ed. Complutense).

[8] Asi piensa también A. HORTAL: «No hay nada que

[9]

contribuya mas a la formacion de personas morales
que el que éstas crezcan, se formen y vivan entre
personas moralmente maduras. Es verdad que el éxi-
to no es automatico; que los resultados dependen,
en Ultima instancia, de que los educandos quieran o
no hacer suyo lo que se les ofrece; pero esto no
impide afirmar que la mejor manera de aprender a
ser éticos en general, y en cualquier contexto particu-
lar, es crecer y vivir entre personas que lo son»
(1995,62).

Una de las mas importantes y conocidas investigacio-
nes de este tipo es la de Ph. JACKSON et al.: «The
Moral Life of Schools Project», llevada a cabo en
California durante tres afios (1988-1990), y después
recopilada en el libro: JACKSON, Ph., BOOSTROM, R.,
HANSEN, D. (1993) The Moral Life of Schools (San
Francisco, Jossey-Bass Publishers). En las primeras
paginas del libro, los autores dejan bien claro que, a
diferencia de otras investigaciones basadas en apli-
caciones de técnicas pedagdgicas propias del ambito
de la educacion moral, el objetivo de su estudio no
pretende evaluar los efectos —que con toda seguri-
dad se dan en los alumnos— derivados de la influen-
cia de los eventos provocados en la vida escolar por
el profesorado, segun su forma de proceder, sino
que su pretension Unica es poner en evidencia la
enorme potencialidad formadora —o deformadora—
de las escuelas a través de las innumerables expe-
riencias que tienen una viva carga moral.
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[10] El'hecho de que tales significados morales ocultos en
los acontecimientos mas ordinarios de la vida escolar
no resulten facilmente patentes es algo que no debe
extrafiar. Ya L. WITTGESTEIN (1953: 50¢) sefiald esta
dificultad asi: «Los aspectos de las cosas que son
mas importantes para nosotros estan ocultos a cau-
sa de su simplicidad y familiaridad (somos incapaces
de observarlas porque estan siempre delante de nues-
tros 0jos). Y esto significa que fracasamos (frecuen-
temente, en la percepcion de lo realmente valioso), al
ser afectados por lo que, una vez visto, nos resulta
mas llamativo y perentorio» (citado en HANSEN,
1998,43).

[11] Asi nos dice M. van MANEN: «La reflexion solicita es
ya en si misma una experiencia [...] Por tanto, la
importancia que atribuimos mediante la reflexion soli-
cita a las experiencias pasadas deja un vivo recuer-
do, que se traduce en un conocimiento (practico y
connatural) tan incorporado a nosotros como el de
cualquiera de las habilidades fisicas y los habitos que
aprendemos y adquirimos de manera menos reflexi-
va. Este es el conocimiento que nos permite actuar
con tacto; es decir, con una “conciencia” ordinaria de
nuestras acciones, experiencias y decisiones educati-
vas cotidianas» (MANEN, 1998,214).

[12] Pueden leerse, sin embargo, con provecho las intere-
santes aportaciones hechas por BARCENA, F., GIL,
F., JOVER, G. (1993); JOVER, G. (1995 y 1998);
MARTINEZ, M. (1998); BUXARRAIS, M2 R. (2000); asi
como una serie de publicaciones periddicas
monogréficas sobre esta tematica: Journal of Teacher
Education (1986, 37:3; 1991, 42:3; 1997, 48:4), y
Journal of Moral Education (1993, 22:3). Con todo
—tal como comenta en su libro M.2 R. BUXARRAIS
(2000,13)— la propia editora del mismo Journal of
Moral Education, «en la [reciente] celebracion del 25
aniversario de la revista, ha hecho un llamamiento en
este sentido, afirmando que el ambito de la forma-
cion y desarrollo profesional del docente en educa-
cion moral es el mas olvidado de todos los aspectos
que se investigan en la actualidad en esta disciplina».
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Resumen:
Influencia tacit a del profesor y

educacion moral informal

En este estudio se realiza un andlisis
de las influencias técitas o informales que
los profesores ejercen sobre los alumnos
a través de su forma de ser y de actuar
en la dindmica cotidiana propia de la en-
sefianza ordinaria. Se pone de manifies-
to que, de un modo oculto, latente y
subliminal, el profesor contribuye pode-
rosamente al desarrollo de la personali-
dad moral basica de sus alumnos en las
mil interacciones diarias que mantiene
con ellos a traves de su actividad docen-
te. Se ejemplifica dicha educacion moral
informal con un caso practico extraido de
la observacion de una profesora de mate-
maticas durante una serie de sesiones de
clase. Finalmente, se sugiere como los da-
tos analizados deben contribuir a desper-
tar la conciencia profesional de los
profesores a fin de formar en ellos una
responsabilidad moral que los capacite
para ser reflexivos y expertos morales res-
pecto a su tarea docente y educadora.

Descriptores : Educacion moral. Conoci-
miento tacito. Influencia moral del pro-
fesorado. Educacion informal. Etica
profesional.

Summary:
Teacher's tacit influence and infor-
mal moral education

This study carries out an analysis of
the tacit or informal influences that
teachers have on their students both
trough the way they are an the way they
act in the daily dynamics characteristic
of ordinary teaching. It shows how, in a

hidden, latent and subliminal way, in the
thousand and one daily interactions, the
teacher contributes strongly to the
development of the basic moral
personality of his students. An example
of this informal moral education is given
in a practical case taken from the
observations of a woman mathemathics
teacher during a series of classes. Finally,
it is strongly suggested that the data
analysed should contribute to awaken the
professional conscience of teacher in order
to form a moral responsability in them
that qualifies them for to be reflexive and
morally competent as regards their
specific educational and educating tasks.

Key Words : Moral education. Tacit
knowledge. Teacher's moral influence. In-
formal education. Professsional ethics.
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