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0.2. Presentacion

Si cuando se quiere hablar de los problemas importantes de la educacion es menester
hablar de la familia, mas obligado resulta cuando las reflexiones se quieren situar en el marco de la
educacion personalizada. La razon es que la familia es una de las pocas instituciones en las cuales
el hombre jamas pierde su caracter de persona. Las primeras adquisiciones de la vida social, y
especialmente el lenguaje, las primeras destrezas motrices, que constituyen la base de la autonomia
fisica del hombre, los primeros elementos cognitivos que fundamentan la posterior vida intelectual
son adquisiciones familiares. Si a ellas se anaden el desarrollo de la afectividad, la afirmacion personal
v la actitud generalizada ante la vida, se tendra un punado de razones para justificar sobradamente
el presente libro, que constituye el volumen niimero 7 del Tratado de Educacion Personalizada.

Este volumen empieza por ofrecer una justificacion de la responsabilidad y el derecho
de la familia en orden a la educacion del hombre, tomando como fundamentos la propia naturaleza
humana y de la institucion familiar, asi como el derecho natural y positivo. Entra después en el estudio
de la situacion, problemas y posibilidades reales del desarrollo de la personalidad en las diferentes
relaciones que dentro de la institucion familiar se establecen, prestando particular atencion a la
influencia que tiene en los primeros anos de la vida. Y como el libro se enmarca en la educacion
personalizada, el desarrollo de la conciencia de si mismo y de la autonomia personal son objeto de
referencia especial.

Desenvolviéndose en el mundo de las ideas, los autores tienen, sin embargo, los pies en
el suelo. Son conscientes de las posibilidades y responsabilidades de la familia, pero se hacen cargo
también de las limitaciones que en su accion ofrece la realidad dentro y fuera de la familia. Los
hijos que plantean especiales dificultades en su educacion y también los padres que traicionan la
tendencia natural de proteger a los hijos, asi como algunos de los graves problemas que la sociedad
actual presenta respecto de la juventud, tales como el de las drogas, tienen su cabida en el volumen,
que termina con el estudio del cuasi universal problema de preparacion de los padres y la especial
referencia a una actividad que se esta poco a poco convirtiendo en profesion: la orientacion familiar.

Siguiendo la Iinea del Tratado de Educacion Personalizada, en este volumen la preocu-
pacion por fundamentar doctrinal y cientificamente las ideas no es obstaculo, antes es mas bien
fundamento, para sugerencias que pueden orientar practicamente a quienes aspiran a que en la edu-
cacion familiar los estudios sistematicos vengan a clarificar, justificar y reforzar lo que los padres, de
un modo natural, ya presienten sobre el modo de tratar y educar a sus hijos.

VICTOR GARCIA Hoz
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Capitulo 1

Participacion y responsabilidad de la
familia en la educacion - Rogelio Medina

Rubio

1.1. La familia, dimensiéon constitutiva radical de la vida
humana personal

Uno de los caracteres constitutivos de la persona humana mas conocidos en la tradicién
filosofica es el de su racionabilidad. Si por el acto de ser la persona subsiste como unidad y totalidad
ontoldgica, por ese mismo acto de ser la persona es capaz de relacionarse o abrirse al universo del ser.
La persona es, por su misma naturaleza, principio agente, actor y creador de sus propios actos; mas
no de un modo absoluto, sino relativo, abierto, comunicativo. Con razoén la filosofia clasica se referia
a ésta como «la sustancialidad de un ser individual abierto por su naturaleza racional a la amplitud
infinita» (Boecio).

Pero la persona, como es sabido, no sélo es capaz de establecer relacién con las cosas,
con el mundo natural, transforméndolo en los tres pilares fundamentales de la cultura (la ciencia, la
técnica o el arte), sino que va a depender en su ser de la relacién que establezca «con el otro» o «con
los otros». El «ser con» no es una disposicién que la persona adquiera en el transcurso de su desarrollo
existencial, sino que es un rasgo absolutamente connatural y necesario que posibilita, desde la misma
esencia de la persona, el que ésta llegue a ser lo que es. «Examinar, dice Coreth, a partir de la esencia
del espiritu humano las estructuras de autorrealizacion; examinar desde ella la necesidad de ser-con
en la relacion de la comunicacion total humana en el didlogo ..., es examinar el hecho y la razon
de que nosotros solo podemos volver plenamente sobre nosotros mismos y realizarnos plenamente de
una manera personal en la automediacién, debida no solamente a lo otro (el ente objetivo de nuestro
entorno material), sino también, y sobre todo, en la automediacién debida al otro, al ente personal
de nuestro mismo valor que existe en nuestro entorno» (Coreth, 1964, p. 363).

Es decir, que la persona no es una entidad subsistente completa en si misma, originaria e
incomunicable, estatica y ya constituida, sino una entidad relacional y constituyente, que va siendo
a medida que se realiza «con los otros» y especialmente con los que comparte su mundo proximal.

La familia, en sus diversas manifestaciones en cuanto forma o agrupacion de convivencia
social, natural o cultural, con las notas diferenciales que la distinguen (respecto de otras unidades de
convivencia social) de inmediatez, cotidianeidad, totalidad e intensidad en el vinculo de convivencia
entre sus miembros («Convivencia omnem diem», que decia Santo Tom4ds), es la primera comunidad
social en la formacion y construccion del ser personal. Mientras la comunicacion de los individuos en
otras comunidades sociales puede tener un caracter objetivo, informativo, epidérmico del yo personal,
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escasamente accesible al reducto de la subjetividad, el nivel de comunicacion en la relacion familiar, en
virtud de aquellas notas que distinguen a su forma de convivencia, es vital, existencial, experiencial,
pleno, abierto a la vida en sus distintas manifestaciones, capaz de establecer y fomentar una profunda
e integral relacién personal.

En latin hay dos palabras, referidas al «otro» (alius y alter) que expresan bien esa diver-
sidad de situaciones en la relacion personal con «el otro» o «con los otros» y que, de una manera
traslaticia, pueden servirnos de aclaracién en este caso. El «otro», en cuanto individuo o ser indeter-
minado, miembro de una existencia colectivizada, un estadistico social, impersonal, abstracto (alius);
y, el «otro» en cuanto ser personal, determinado y concreto, con unas caracteristicas singulares, en
una situacién de vida peculiar (alter). La relaciéon de alienidad es aquella en la que existe un otro
individual, como elemento de relacién objetiva, pero sin que ese «otro» tenga mayor relevancia y
sea en si el centro de referencia de la relacion personal; en la conducta de alteridad, el «otro» no es
solo elemento individual de la relacion, sino fin y sujeto agente de una comunicacion intersubjetiva,
en la que se tiene en cuenta su singularidad, su situacion real, su calidad personal en la relacion
comunicativa con los demas.

La comunidad familiar, por las notas de convivencia que especificamente une a sus miem-
bros, es el ambito natural al que se abre de forma esponténea el ser humano y en el que tempranamente
puede realizarse, como en ningin otro ambito de la vida social, ese encuentro singular o de relacién
de alteridad de gran trascendencia para la génesis biografica personal.

La familiares, en efecto, el ambito natural en el que la persona viene a este mundo, se
abre a los demas, y en el que de forma inmediata y fundamental se forma. En ella surgen, de modo
espontaneo o intencionado, los primeros y mas profundos influjos educativos de la vida humana per-
sonal. Y ello, desde la misma convivencia indiferenciada, casi instintiva, impregnada de afectividad,
de las primeras edades, hasta la convivencia socializada, ya configurada, y responsablemente asumida
de la ninez y juventud. «De los tipos de educaciéon que vienen determinados por las diferencias de
estimulos educativos, la educacion familiar es el que primero se ha de considerar, por dos razones: en
primer término por una razon cronoldgica, ya que de la familia recibe el hombre su ser y los primeros
estimulos para su educacion. En segundo término, porque los influjos familiares son los mas extensos
y los mas hondos en la existencia humana, de tal suerte que su deficiencia cualitativa o cuantitativa
produce perturbaciones o estados carenciales de orden psiquico que dificilmente se pueden remediar»
(Garcia Hoz, 1981, pp. 436-437).

Algunos pretenden ver en el proceso histérico que va de la tradicional familia patriarcal,
externa, a la familia «nuclear», reducida, asi como en la aparicién de otras alternativas de la familia
«consensual», el inevitable proceso de contraccion y disolucion de la institucién familiar, al menos
en lo que concierne al concepto de la familia tradicional como unidad de convivencia fundada en el
parentesco biolégico o cultural; «incluso se ha pensado que la familia seria algo peor que un elemento
meramente ocioso; se ha llegado a pensar que la familia es una remora para el progreso de la sociedad,
una estructura reaccionaria que deposita en la personalidad infantil los gérmenes de una tradicién
inmovilista y, en consecuencia, se opone al desarrollo del género humano» (Pinillos, 1982, p. 120).

Lejos de ese ataque indemostrado, fruto de ideologias estatalistas y materialistas de la
vida y del hombre, que tratan de reemplazar a la familia con otras estructuras de convivencia histori-
camente fracasadas, la unidad familiar, sin fijaciones en modelos anacronicos con el desarrollo socio-
cultural, constituye un elemento estabilizador para el desarrollo y progreso humano. Pues, a través
de la asimilacién personalizada de las actitudes, pautas de conducta, sistema de creencias y valores
de la comunidad familiar, ésta va a desempenar un papel primordial en el proceso de identificacion
y diferenciacion del yo individual y de su integracién en la vida social.
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1.2. Ambito educativo propio de la vida familiar

Referirse al ambito educativo que es propio de la comunidad familiar es una tarea enor-
memente amplia y compleja. Casi inabarcable. En primer término, porque la familia es hoy una
realidad polimorfa, susceptible de manifestaciones o formas distintas, aunque con una estabilidad
profunda a lo largo de la historia, en cuanto a las funciones o senales propias que la identifican,
cualquiera que sean sus formas, cambios en los medios o en las estrategias de actuacién. Pero, en
segundo lugar, porque los influjos que se ofrecen en el seno de la vida familiar se caracterizan por
una extraordinaria riqueza y diversidad. Pues esos influjos no son sélo los que se ejercen, de un modo
continuado y permanente, desde las relaciones conyugales o paterno-filiales, en la doble direccion de
los padres hacia los hijos y a la inversa, de los hijos hacia los padres (aunque éstos sean el factor
educativo principal en la vida familiar), sino también los que provienen desde las relaciones horizon-
tales o de igualdad, relaciones entre hermanos (fratria), e incluso desde aquellas personas vinculadas,
de algin modo, por razones de parentesco, socio-culturales o laborales, al &mbito de la convivencia
intrafamiliar. Cada uno de esos componentes familiares, con sus peculiares influencias, espontaneas,
difusas o sistematicas, en permanente interaccion, constituyen esa realidad difusa y compleja que es
el ambito educativo familiar. Cada una de las relaciones con esos componentes familiares satisface
necesidades distintas en la vida personal. Asi, del mismo modo que la comunidad de hermanos, la
fratria, es el primer eslabén natural que el hombre tiene para dar satisfaccién a la necesidad social
de relacion entre iguales (las vivencias del sentido de cooperacién, de ayuda social, de justicia, de
abnegacion, de competitividad, de contraste de opiniones, etcétera, son, ante todo, resultado de los
influjos fraternos de cardcter social), la relacion personal, directa, con los padres, proporciona «una
imagen de seguridad y es el principal punto de apoyo para que los miembros de la familia se puedan
sentir seguros» (Garcia Hoz, 1981, p. 440). Las mismas normas fundamentales de conducta social,
pautas de convivencia, costumbres, actitudes personales ante la vida social, el sistema de efecti-
vas estimaciones, valoraciones y preferencias ante las situaciones vitales ..., son, en buena medida,
vivencias que se adquieren en la interaccion de los diversos componentes de la vida familiar.

No obstante, si desde un punto de vista cualitativo, nos preguntasemos por el ambito
educativo que es mas propio de la convivencia familiar, respecto de otros tipos de convivencia so-
cial, tal vez nos encontremos que, aunque en aquélla se reciban también los primeros y decisivos
estimulos para el desarrollo sensorial, lingiiistico, intelectual y fisico del ser humano es, sobre todo
en el espacio vital de esa convivencia préxima, intensa, personal, radical y originaria de la familia,
«donde la afectividad, la afirmacién personal y la fluencia de la vida como totalidad se viven con
mas intensidad» ...; de ahi que, «puedan considerarse como especificas de la educacién familiar:
el cultivo de la personalidad, la formaciéon predominantemente moral y religiosa, y la adaptacién y
orientacién de la personalidad» (Garcia Hoz, 1981, p. 4); es decir, la funcién humanizadora de sus
miembros a través del cultivo de los estratos mas profundos de la personalidad. Frente a la formacion,
fundamentalmente intelectual, que corresponde, y de hecho realiza, la comunidad escolar, el ambito
propio de la educacion familiar es mas radical y primigenio, en cuanto que afecta a la trama mas
profunda de la vida personal. «La familia es la institucién humana donde el hombre encuentra las
posibilidades de desarrollo y perfeccionamiento humano maés intimo y profundo. Es una institucion
fundamental para la felicidad de los hombres y la verdadera paz social» (decia Juan Pablo 1T en su
Discurso a los estudiantes de la Universidad de Madrid, con ocasién de su visita a esta Universidad).

Multitud de estudios y experiencias confirman la estrecha vinculacién de la vida familiar
con la formacion integral de la persona. Singularmente en situaciones de privaciones afectivas, cultu-
rales, sociales y econdémicas, con la consiguiente carencia o insuficiencia de los estimulos necesarios
para una adecuada educacién, bien por carencia familiar (inexistencia o incomplitud de la familia);
bien por constitucién anormal de ésta (padres separados o divorciados, rupturas conyugales) o inca-
pacidad educadora de los padres (por razones de indole moral, social, de falta de medios econémicos
o de tiempo para atender a los hijos o por simple deficiencia cultural) (Aldous y Hill, 1967).
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Me referiré, inicamente, a la influencia fundamental que la vida familiar tiene en el desa-
rrollo de cuatro dimensiones basicas, relacionadas con la orientacién y el cultivo de la personalidad:
el nacimiento de las actitudes radicales ante la vida, la formacién de la conciencia moral, el desarrollo
de la autonomia personal y la forja de la libertad.

1.3. La vida familiar y el nacimiento de las actitudes radi-
cales ante la vida

Las actitudes radicales y primarias de la persona ante la vida, entendidas como pre-
disposiciones subjetivas, estables, de naturaleza afectiva y mental, tendentes a facilitar respuestas
consistentes, de un modo favorable o desfavorable, ante las situaciones de la vida social, tienen su
aprendizaje inicial y fundamental en la familia.

Una conducta, dice el psicélogo Nuttin (1980), es, en una primera aproximacién, una
respuesta a una situacion; situacion en la que su percepcion y respuesta a ella van a estar matizadas
no solo por la capacidad de informacion objetiva que nos llega desde la realidad de esa situacion,
sino, sobre todo, por la actitud o predisposicion con que se llega a ella. Una situacion tiene distinta
significacién para cada uno, segin su actitud. Incluso nuestra inteligencia depende, si de nuestros
conocimientos, destrezas y aprendizajes previos, pero, finalmente de nuestras motivaciones, gustos,
proyectos y aficiones; y todo esto se halla matizado y condicionado por la actitud.

«Los criterios germinales para apreciar al mundo y a los hombres, el tono optimista o
pesimista, de confianza o desconfianza en los hombres y en la vida, tienen sus raices en la vida
familiar» (Garcia Hoz, 1976, p. 18).

Una copiosa literatura, basada en investigaciones en el campo de la educacion temprana,
insiste en las experiencias que el nino adquiere en el hogar en torno a dos grandes categorias de
actitudes basicas: la actitud abierta, positiva, y la actitud cerrada u obstructiva; asi como en los
sentimientos ante la vida que las acompanan: de seguridad, autonomia, asociados a la primera actitud
y de inseguridad y heteronomia, vinculados a la segunda (Yela, 1979, p. 15). Con la actitud de
apertura, que facilita al nino que vaya a las situaciones y problemas que se le plantean con el
proposito confiado de abrirse a ellas, de encararse con ellas, de vivir los pequenos obstaculos como
problemas que hay que intentar resolver, es coherente que el nino adquiera y goce de sentimientos
de seguridad en si mismo; del sentido de autonomia y responsabilidad en sus acciones; que sienta
y considere el valor de los demads; que se sienta estimulado y motivado por el gusto en el pequeno
esfuerzo personal; que propenda a abrirse, a enfrentarse con las situaciones y trate de resolverlas;
que ponga en actividad sus capacidades, se conozca y exprese; que se abra a la comunicacion con los
demas y al aprendizaje; que aprenda, en definitiva, a conocerse y que «aprenda a aprender».

Con la actitud negativa cerrada u obstructiva, que propicia, por el contrario, que el
nino vaya a las situaciones y pequenas dificultades que encuentra a su paso, no con el propésito
de enfrentarse a ellas, sino de rehuirlas, es coherente, con tal actitud y con los sentimientos que
la acompanan, que el nino reconozca que no vale; que es inferior e impotente; que no valore a los
demads; que se vea dominado por sentimientos de heteronomia, es decir, de superproteccién o anulacién
por otros, bajo los cuales se siente reprimido o coartado; que se aparte del camino de la lucha sin
esperanzas ni deseos de ningiin esfuerzo (Merleau-Ponty, 1949; Yela, 1974).

Es decir, que en esas actitudes y conductas resolutivas, aprendidas en un sentido o en otro
en el seno del hogar, el nino va encontrandose o rehuyéndose a si mismo; se va poniendo de un modo
rudimentario, pero eficaz a prueba; se da cuenta de lo que puede y no puede hacer; se va conociendo
y autoapropiando; se abre o se cierra a las vias de la comunicacion y al didlogo con los demds; inicia
procesos de colaboracion, cooperacion y solidaridad, o se rodea de barreras y disfraces que perturban
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esa comunicacion y posibilidad de autoconocimiento. Se abre, en suma, a unas posibilidades de
aprendizaje y desarrollo, o se dificulta e impide a si mismo el proceso de formacién (Canestelli y
otros, 1968).

En una investigacion realizada hace unos anos en la Universidad de Madrid, sobre la
relacién entre la vivencia de una infancia feliz y la actitud generalizada ante la vida, se solicité a
diversos grupos de alumnos de la Facultad de Filosofia y Letras, en edades comprendidas entre
los 25-30 anos, que expresaran, por un lado, su experiencia de la vida en la infancia, y por otro, su
actitud general ante la vida. Disenadas ambas variables con una serie de respuestas convenientemente
graduadas, «en el estudio de la asociacion entre los diferentes tipos de contestaciones se obtuvo un
coeficiente de contingencia de 0,62, lo que indica el influjo que la vivencia de una infancia feliz ejerce
sobre un concepto y actitud positiva respecto de la vida en general» (Garcia Hoz, 1981, p. 455).

1.4. La vida familiar y la formacién de la «conciencia moral»

Importantes son, también, las vivencias adquiridas en el seno de la vida familiar en orden
a la formacion de la «conciencia moral». Posiblemente sea éste uno de los ambitos en que el cultivo
de la personalidad se exprese con mas claridad si se piensa en una educacion eficaz.

Santo Tomas definia a esa «conciencia moral» como «el ultimo juicio practico sobre la
bondad o malicia moral de un acto personal». En efecto, se trata de:

— un «juicio», es decir, de un acto del entendimiento, inicialmente;

de cardcter «practico», porque su finalidad no se reduce a una simple informacion sobre la
moralidad de un acto, sino que se proyecta en la aceptacién o rechazo de la voluntad como
ultimo término de su actividad;

— «iultimo», porque si bien las normas morales son generales y abstractas, requieren ser aplicadas
a situaciones concretas, lo que supone otro juicio, precisamente el tltimo (el de la conveniencia
o no de realizar un acto) por seguir a otros juicios anteriores (las normas morales) en los que
aquél tiene su sentido y fundamento. Las normas de moralidad no son aplicables al acto de un
modo inmediato y directo, sino inmediatamente a través de un caso o situacion concreta; el
proceso por el cual se llega al «juicio» de conciencia no es sino la mera concrecién de una norma
de modalidad general aplicable al caso y situacion particulares, cumpliendo asi, entonces, la
funcién reguladora misma de la norma moral,;

referido ese juicio «a la bondad o malicia moral», para distinguir la «conciencia moral» de la
simple «conciencia psicologicar», que sélo informa de la efectiva realizacion por el sujeto de sus
propios actos;

finalmente, es un acto «personal», es decir, se trata del acto preciso y determinado de una
persona en una concreta situacion y circunstancia vital; es una «personalizacién» de la norma
moral y de su deber que entrana la obligacion dirigida a una persona, que es la que ha de
cumplirla.

Se podria decir, en virtud del proceso por el que se llega al «juicio de conciencia», que
éste es la forma en que la norma moral, general y abstracta, aunque objetiva, se hace presente a la
persona en cada caso concreto de una manera efectiva. El «juicio de conciencia» supone, pues, la
adaptacion de la norma objetiva a las peculiares exigencias del sujeto que obra de ese modo en una
personal e irrepetible situacién.
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La conciencia, sin mas, no puede ser norma subjetiva de moralidad. Apelar a «la con-
ciencia de cada uno», como supremo criterio de moralidad, y como un procedimiento adecuado para
formarla, no tiene sentido, o es un circulo vicioso, si tal apelaciéon no va precedida de la correspon-
diente ayuda al esclarecimiento y reflexion sobre las situaciones y normas morales a ellas aplicables,
de forma que las personas vean como esos principios inciden en la normacién de un determinado
comportamiento.

El camino desde las normas morales a la accion es largo y escabroso; su aplicacion a las
peculiares circunstancias de cada situacion exige un discurso racional mas o menos prolongado y, al
tener inevitablemente que solicitar la colaboracion de las tendencias para pasar a la accién, puede
aparecer la insurgencia de las extranas e incluso contrarias a los dictamenes de la razén. De aqui que
la formacion de la «conciencia moral» haya de consistir, por un lado, y fundamentalmente, en facilitar
la recta aplicacion de las normas morales —esto es la «recta razén»— vy, por otro, en el influjo sobre
la voluntad y el sentimiento a través del «consejo» y la «deliberacion», respetuosos con la libertad
del sujeto.

Identificar la formacion de la «conciencia moral» con cualquiera de esas dimensiones
conduce a una vision unilateral que ignora los factores intelectuales de la moralidad y reduce la
educacion de la voluntad y el sentimiento a una mera técnica psicologica capaz de servir al mal tanto
como al bien; o la reduce, por el contrario, a un «intelectualismo ético», que olvida que otros factores
no cognoscitivos influyen sobre la conciencia incluso mas decisivamente que el propio «saber». «La
formacion del criterio ético se puede entender como un proceso de doble vertiente: la adquisicion y
fijacion de un sistema de ideas morales y la capacidad de utilizarlas adecuadamente para solucionar
los problemas éticos que la vida plantea, .. .0 si se quiere hablar en sentido mas positivo, para hacer
reales las posibilidades de conducta ética que el hombre tiene» (Garcia Hoz, 1982, p. 74).

Y para esas dos dimensiones esenciales de la «conciencia moral», la aprehensiva, o de
captacion del conocimiento, y la volitiva, o de inclinacién a un comportamiento consecuente, la vida
cotidiana familiar proporciona singulares ejemplos y ocasiones, que ofrecen, ademas, el recomendable
aliciente de lo vivido.

La creacion en el hombre de las primeras actitudes morales y la clarividente advertencia
del puesto preeminente que la dimension moral tiene en la vida del hombre y de la sociedad, como
elemento decisivo para el desarrollo de la propia personalidad, base ineliminable de cualquier con-
vivencia social, son objetivos de formacion de la «conciencia moral» en los que la familia tiene una
incidencia y responsabilidad evidentes.

Un rico caudal de contenidos, que guardan relacién estrecha con la conciencia moral, y que
sirven de fundamento para una eximia educacién moral posterior, tales como las normas materiales
de conducta y los conceptos formales de imputabilidad, responsabilidad y mérito de los actos, junto a
los sentimientos y sentido de benevolencia, dependencia, mutua ayuda, solidaridad, sancion, justicia

., asumibles por cualquier posicién filosofica o ideoldgica, tienen en el medio familiar un lugar
privilegiado de aprendizaje. Porque, como dice el profesor Milldin Puelles; «la doctrina (o saber
intelectual), aunque es indispensable, no es suficiente para la plena posesién de la virtud moral;
es importante eso que se llama “la experiencia de la vida”, un saber que se adquiere con los anos
y que podemos y debemos recibir de quienes lo van teniendo, pero cuyo tema no lo son ni las
demostraciones ni los principios propios de la ciencia, sino ese peculiar tipo de conocimientos que se
refiere a las acciones humanas como algo operable y al mismo tiempo experimentado o vivido en una
concrecién practica» (Milldn Puelles, 1984, p. 404).

Hoy algunos pretenden ignorar esa responsabilidad inicial de la familia, sustituyendo la
formacion de la conciencia moral por una «educacién para la libertad»; incluso con la pretension de
exagerarla, elevan la conciencia moral de cada uno a la categoria de suprema norma de moralidad;
pues, no otra cosa pretenden quienes consideran que toda moral se reduce a obrar de acuerdo con
lo que cada uno considera bueno, sin otra razon ni fundamento; sin molestarse en formarla con
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la reflexion y el esfuerzo, casi identificindola con el puro capricho. Desde estos planteamientos,
motejan de «rutina» cualquier virtud moral adquirida y ensalzan la «autenticidad» como maximo
valor de la existencia humana. Ignoran  porque de Ignorancia suele tratarse ordinariamente que
la conciencia, como ya se ha dicho, no es fuente originaria de moralidad, sino mera transmisora
de la que estd ya establecida por unos primeros principios morales, anteriores y superiores a los
intereses o caprichos de cada individuo. Desde San Agustin hasta nuestros dias, hay una corriente
no interrumpida que acertadamente ha sido asi expresada: «Tanto el libre albedrio humano como la
“libertad transcendental” de la razon, que lo hace posible, son libertades que no nos podemos dar,
sino que nos son dadas. Nos encontramos con ellas sin haberlas buscado ni elegido. Son, por tanto,
tan naturales en el hombre como es natural en los animales infrahumanos el carecer de ellas. Pero el
hombre puede darse a si mismo otra clase de libertad: la que se adquiere en la practica de las virtudes
morales. A esta libertad que no es innata, sino que puede y debe ser adquirida por el hombre para
perfeccionar su propio ser, cabe llamarla “libertad moral” por lograrse en el ejercicio de esas mismas
virtudes. Adquirirlas es para el hombre conseguir un peculiar senorio sobre si mismo, en la medida en
que con esto nos hacemos duenos de nuestras propias pasiones, no por lograr no tenerlas, lo cual para
nuestro ser es imposible, sino por conseguir no ser tenidos por ellas ni sometidos, como si no fuésemos
hombres, a una esclavitud y servidumbre que solamente son propias del nivel del animal irracional»
(Millan Puelles, 1984, p. 404). La falta de agudeza para asumir la distincién entre «libertad natural»
y «libertad moral» supone, entre otros errores, el de aventar, desde sus cimientos, cualquier modelo
o pauta de educacién moral en la vida familiar.

En este aspecto el cultivo de las «pequenas virtudes» en el seno de la vida familiar (los
habitos de orden, el cuidado de los detalles, el esmero en la realizacién de las cosas, la constancia, la
sobriedad ...) tiene un valor educativo relevante. Con razén se ha dicho que la «voluntad se ejercita
y fortalece, sobre todo, en la realizacion esmerada y perseverante de las cosas pequenas; y que, por
contra, se debilita si se las desprecia; dicho de otro modo, que las tareas modestas sirven para edificar
las vidas grandes» (Foster, 1935).

1.5. La vida familiar y el desarrollo de la autonomia perso-
nal

En esta linea de valoracion de las posibilidades de desarrollo y perfeccionamiento de los
aspectos mas intimos y profundos de la personalidad humana, es preciso destacar el papel de la vida
familiar en el desarrollo de la autonomia personal.

También aqui todo empieza en ese equipamiento basico que desde la ninez el hombre
adquiere en la estimulacion y apoyo que recibe en el medio familiar.

Movimientos contestatarios e independentistas de la juventud, cuestionan, hoy, cuando no
enfrentan, el ejercicio de la autoridad en la familia, ante la necesidad de afirmacién de la autonomia
de los hijos, o capacidad de autodeterminacion de las acciones conforme a la razon, que reclama la
vida social. Desde una concepcion erronea de la autoridad, se piensa que el desarrollo de la autonomia
es proporcional a la reduccion de cualquier responsabilidad de los padres en el ejercicio de aquélla,
lo que justificaria el inevitable enfrentamiento paterno-filial.

Mas la autoridad no consiste en un reparto ventajoso de cuotas de poder que se disputen,
en tension creciente con la edad, padres e hijos; unos en nombre del ejercicio de la patria potestad,
otros, de la necesaria afirmacién de la autonomia personal.

El término autoridad, como es sabido, no es un término univoco, sino que tiene distintas
acepciones o significados. En un sentido radical, etimoldgico, la «auctoritas» entre los romanos tenia
el sentido de cualidad personal, fundada en un «augmentum» personal, hecho efectivo en la vida
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real, que investia y legitimaba moralmente a su poseedor para tomar decisiones que afectaban a los
demsds; la autoridad en ese sentido etimoldgico, pues, envuelve la idea de superioridad o de prestigio,
identificandose con la capacidad o superioridad de una persona en funcion de una determinada
actividad o saber. La autoridad supone una facultad o fuerza moral, que no es la fuerza imperante,
coactiva, que caracteriza al poder, como superioridad que otorga la capacidad de hacerse obedecer,
sino que conlleva una rara mezcla de valia personal y de efectividad social.

En un sentido socioldgico, la autoridad significa la facultad que tiene una persona para
orientar y determinar la conducta de otras; la autoridad, en este sentido, hace referencia al titulo
que legitima el derecho a exigir obediencia a los demas.

En un sentido ético o axioldgico, sentido que se rastrea facilmente en cualquiera de las
anteriores acepciones o significados de autoridad, ésta envuelve la idea de superioridad o de prestigio
moral, de capacidad o rango superior de una persona en funcién de una determinada actividad o
saber. Precisamente, ese contenido ético que fundamenta racionalmente la autoridad, y que es capaz
de justificarla, ha de ser reconocido como tal, por el grupo en el que se ejerce la autoridad para que
ésta pueda estar legitimamente fundada. El factor constitutivo de la legitimidad de la autoridad es la
creencia, el convencimiento que tiene el grupo de que los valores que justifican esa autoridad personal
son auténticos. No hay autoridad durable que no descanse en esa creencia en su legitimidad por el
grupo en el que la autoridad se ejerce.

La autoridad familiar ha de tener, esencialmente, este sentido ético. Y como tal, el pro-
blema de la autoridad familiar, como titulo capaz de suscitar o generar actitudes de respeto, adhesién
u obediencia, tal como se acaba de decir, es doble; precisa de una fuerza moral o ejemplaridad, como
fundamento o titulo de si misma (problema de su justificacion); pero, a la vez, ha de proyectarse, y
ser reconocida como tal, al servicio de un «augmentum» en la personalidad de los demds miembros
de la comunidad familiar (problema de su legitimidad). Sélo quien posee ambos atributos puede ser
sujeto de autoridad.

En el &mbito familiar, hoy, no se acepta facilmente que el fundamento tultimo de la validez
del titulo de autoridad de los padres tenga, sin mas, una procedencia divina, mediata o inmediata; ni
que radique, al modo politico, en el consenso o voluntad de los miembros de la comunidad familiar;
tampoco en la conformidad espontanea de éstos, sino que el titulo de autoridad descansa, ante todo,
en el prestigio y en la ejemplaridad de la conducta personal, capaz de suscitar la adhesion en los
hijos como reconocimiento de éstos a esa superioridad moral que les atrae.

Este sentido de la autoridad no esta renida con la existencia de actitudes y convicciones
propias, de las que se sustenta, en el que ejerce la autoridad, como fundamento de su contenido
moral; ni con el respeto a la dignidad ajena y a los puntos de vista de los demas.

Desde esta perspectiva, el sentido de autoridad es perfectamente compatible con la res-
ponsabilidad de los padres en el proceso de transferencia y ayuda a la afirmacion de la autonomia
responsable de los hijos, sin el cual esta autonomia no se da y se confunde con la pura arbitra-
riedad. Es mas, cuando el educando no ha alcanzado, todavia, la madurez intelectual y moral, el
ejercicio de la autoridad es indispensable. Solo a medida que los miembros mas jovenes adquieren la
integridad necesaria para afirmar su identidad, juzgar licidamente las situaciones y hacerlas frente,
responsablemente, con dignidad, la autoridad familiar se va haciendo gradualmente innecesaria.

En este sentido, la psicologia social de la personalidad ofrece una serie de resultados que
ayudan a clarificar la confusién e irracionalidad de algunos planteamientos actuales. Entre esos resul-
tados esta el de la relacion sistemdatica que existe entre determinados estilos o estructuras educativas
familiares y escolares, por un lado, y el desarrollo de estructuras cognitivas y de organizacion de
la personalidad, por otro. Asi las caracteristicas distintivas de los ambientes educativos familiares
tienen una clara incidencia en los procesos de desarrollo de los sistemas conceptuales y en los pro-
cesos de organizacién de la personalidad. La calidad de las operaciones analiticas y discursivas que

18



un sujeto es capaz de realizar, y la calidad de su conducta personal, medida en grados de libertad
responsable, tienen que ver, en buena medida, con la capacidad de abstraccion y elaboracién de los
sistemas conceptuales que tiene ese sujeto; y todo ello esta fuertemente condicionado por el ambiente
familiar. Tales capacidades, definidas por un repertorio de reglas articuladas en torno a cuatro niveles
de graduacion cualitativa creciente, se corresponden con otros tantos climas de educacion familiar:
el del «autoritarismo estable», el «autoritario», el «autoritario inestable», el «sobreprotector» y de la
«independencia creadora» (Harvey y otros, 1961; Horkheimer, 1978).

El repertorio de rasgos, propio del primer nivel (el del «autoritarismo estable»), se carac-
teriza por unas estructuras y recursos cognitivos poco diferenciados, simplificadores de la realidad
social y sin capacidad de autonomia personal efectiva. Someramente se distingue,

a) en el plano mental, por:

un vocabulario pobre, repetitivo, escasamente preciso y con referentes muy concretos;
— unas categorizaciones simplistas, dicotomicas, dogmaticas, con escasa tendencia a la matizacion;

— un actualismo elemental, con insuficiente capacidad analitica y rechazo de toda implicacion
que no sea inmediata y de todo contexto que suponga una cierta complejidad de analisis;
ante situaciones complejas, el sujeto es proclive a soluciones simplistas y al abandono de vias
alternativas insélitas e innovadoras;

b) en el orden moral, por:

— una moral heteronoma, con excesiva dependencia del grupo; consecuentemente, la intencionali-
dad de las acciones aparece escasamente subjetivada, con fuerte dependencia de los determinan-
tes exteriores o de la «moral de grupo», que es el que legitima y justifica, en ultima instancia,
lo que ha de hacerse;

— una débil identidad personal, con escasa consistencia de fronteras entre el yo y los demas.

Tales déficits conceptuales y morales facilitan el germen de personalidades simbidticas
con el medio, sin apenas autonomia existencial y poca conciencia de actuacion responsable ante las
situaciones y problemas que les afectan.

El medio educativo familiar mas afin con estos resultados es el del «autoritarismo» en
todos los campos de convivencia familiar (en las opiniones y en las conductas); el de la asimetria
y distancia en las relaciones paterno - filiales; el del rechazo de toda comunicacién y participacion
bilateral; el de la inhibicién ante conductas que no sean las pautadas y prescritas verticalmente,
de arriba hacia abajo, nunca discutibles, ni en sus metas ni en sus medios. El resultado de este
tipo de formacién es el cultivo de personalidades conformistas, sin apenas creatividad y autonomia,
consecuencia del subdesarrollo cognitivo y de la pobreza de sentido de la identidad personal.

En el segundo nivel, el del «autoritarismo inestable», se apunta un timido proceso de
gradual diferenciacién cognitiva y de auto-apropiacion personal, bien que como una forma reactiva
y de contraste ante la autoridad familiar. «No hace falta insistir en que la mejor manera en que un
padre puede actuar para que sus hijos desarrollen una actitud negativa frente a ellos, frente a las
figuras de autoridad y frente a la sociedad es, justamente, adoptar el rol autoritario inestable aludido.
El autoritarismo estable favorece el conformismo; el autoritarismo inestable es casi una garantia de
negativismo. Con seguridad, los ninos educados en tales ambientes descubrirdn su autonomia frente
a la autoridad de sus padres, y no con ellos» (Pinillos, 1980, paginas 79-80).

En el clima de «sobreproteccion», proclive a la maxima permisividad, en que los padres
tienen como principal «leiv motiv» de su politica familiar conseguir para sus hijos todo lo que éstos
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desean ante el temor excesivo a los riesgos, ahorrandoles la necesidad de lucha para ello, se estimula
la adquisicién de habitos culturales, mas sobrevenidos que alcanzados con el esfuerzo personal; el
desarrollo de un conformismo activo, de escasa autodisciplina y exigencia personal frente a una
importante inflacién de la subjetividad. Anclados en la comoda infraestructura de la sobreproteccién
de una vida facil, donde todo se da ya hecho, el sujeto es proclive a utilizar de forma ventajosa
cualquier medio para conseguir lo que desea; aun a costa, si fuese preciso, de falsificar o renunciar a
su autenticidad. «La respuesta de la evasion por la via de las reacciones depresivas, de la droga o del
suicidio hacen acto de presencia. L.a evasion, o la entrega servil y astuta al poder, son los resultados
mas probables de esta educacién sobreprotectora, frecuente en las nuevas clases medias que quieren
ahorrar a sus hijos los esfuerzos y calamidades que aquéllos tuvieron que afrontar para mejorar. El
exceso de facilidades no ganadas con esfuerzo es, sin embargo, un mal punto de partida para el logro
de una autonomia responsable» (Pinillos, 1980, p. 81).

El dltimo nivel, el de la «independencia creadora», se distingue por los rasgos polarmente
opuestos que caracterizaban al del «autoritarismo estable»: unas estructuras cognitivas abiertas,
consistentes, creadoras, que se abren con firmeza, a la vez, a la complejidad de la realidad, y que
son fruto de la interaccién esforzada con el medio y de una actitud resolutoria personal ante los
problemas de la vida. En este clima, el sujeto se siente mas autonomo, mas libre y responsable de sus
propios actos, en solidaridad cocreadora y respetuosa de la libertad en la convivencia con los demas.

Un clima de cierta permisividad participativa, no fundada en la indiferencia y el rechazo,
ni en la dejacion de la autoridad responsable, sino en la relacion afectiva y el respeto mutuo, con la
mira puesta en el deseo de que los hijos se sientan cada vez mas libres y responsables de sus acciones,
parece mas adecuada para el desarrollo de la autonomia personal que el clima de los autoritarismos
estables o inestables, la sobreproteccién o la indiferencia. Sélo a medida que la autonomia responsable
se va logrando, que el sujeto se auto-afirma sin la necesidad de «andaderas» familiares, aquella
permisividad va adoptando, de modo sincronizado, formas méds flexibles y liberadoras.

Ello supone, paralelamente, un proceso de ayuda para que los hijos encuentren justificado,
como algo que merece la pena, el proceso de su liberacion. Cuando ese proceso se entiende sélo de
una forma puramente negativa, reactiva, de defensa de las constricciones contra alguien o contra algo,
pero sin otras referencias valorativas que den consistencia a lo que se hace, el proceso de autonomia
se desvanece y se desvia hacia la ruta de la arbitrariedad o hacia actitudes evasivas o pueriles.

Y para que la asuncién de ese ejercicio de la autonomia sea posible, es preciso que nazca
de la convivencia y no del enfrentamiento; de la autoridad responsable y no del poder; del ejemplo
y no de la palabra vacia; que los padres, paraddjicamente, tengan autoridad y sepan ejercerla, de
forma coherente y responsable, en todas las manifestaciones de la convivencia, en la vida personal y
profesional. Autoridad que se basa, como hemos dicho, en la fuerza moral y en el ejemplo. Los consejos
y orientaciones sirven de poco cuando la estatura moral es insuficiente o escasa, y la conducta y los
ejemplos ponen de manifiesto tal endeblez. La afirmacion de la autoridad, encarnada en la vida y en
la conducta, por la via del ejemplo, va forjando, de forma imperceptible, la «conciencia moral» de
los hijos, la capacidad de autonomia, como subsuelo imprescindible de la autonomia personal.

1.6. La educacion familiar y la forja de la libertad

Ademas del cultivo de las actitudes radicales ante la vida, y del papel de la familia en la
formacion de la «conciencia moral» y de la autonomia personal, se hacia referencia, al principio, al
papel de la educacién familiar en la forja de la libertad, al desarrollo de la capacidad de convivencia
en libertad con los demaés.

Si educar es, en ultima instancia, enriquecer la personalidad del nino en tanto que suya,
para que éste pueda ir apropiandose de ella, haciéndose méas dueno de ella, y mas responsable y
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libre ante su propia vida (Yela, 1979, p. 17), ese dificil y delicado transito, desde la enajenacion y
la dependencia en que el nino pequeno se encuentra en el medio familiar, a la posesion responsable
de la propia personalidad; es decir, a la conquista de la libertad interior, es, repito, otra de las
importantes tareas educadoras propia de la familia. Y ese aprendizaje de la libertad nace de un
gradual enfrentamiento del nino, desde edad temprana, con la realidad de los demds; no es algo que
espontaneamente surja, sino un objetivo y una conquista gradual de la misma formacion.

También la investigacion psicopedagdgica nos ha llevado aqui a reconocer que el despegue
de las posibilidades de liberacion personal ante la vida, el que el nino sea libre, va a depender
de las posibilidades y de la experiencia que tenga de apropiacién y ofrecimiento a los demés en
las situaciones de la vida familiar. Lo que facilita, estimula, fomenta o, por el contrario, impide,
dificulta o perturba ese camino de conquista de la libertad ante la vida en el nino es el potencial
personal de autoapropiacion libre de su personalidad en la relacion con los demas, que se fragiie en la
educacion familiar (Rof Carballo, 1960). Y como nos dicen esas investigaciones, no es precisamente
en la inhibicion y en la permisividad indiferente, o en un ambiente de rigida sumision, donde se forja
la educacién para la libertad. El nino necesita de la autoridad, del orden y de la disciplina para
que, apoyado en la seguridad de la aceptacién, pueda interiorizar las normas y, personalizandolas,
ejercitarse en la emancipacion, en formas de autodisciplina y en actividades progresivamente mas
responsables. No se puede ensenar a ser libre, si no es desde la autoridad. Autoridad y libertad no
son conceptos incompatibles y excluyentes, sino reciprocos e inseparables (Jaspers).

1.7. La comunicacion y la participacién activa, dimensiones
esenciales de la convivencia familiar

Por lo que hemos expuesto, se comprende que en la vida familiar es esencial la comuni-
cacion y la participacion activa entre sus miembros.

El término comunicacion tiene su raiz etimoldgica en la palabra latina «communicatio»,
cuya traduccion es la de comunicar, participar. Mas el sustantivo «communicatio» tiene a su vez su
origen en el término «communis», comin, comunién; lo que nos habla de la estrecha relacion que
existe, ya en su raiz etimoldgica, entre el significado de las palabras comunicaciéon y comunién, por
cuanto ambas tienen como referencia comun la idea de comunidad o de posesion de algo en comun; la
comunicacion familiar supone, pues, unidad o comunidad reciproca o reciprocidad en la comunicacion
entre los miembros que la constituyen.

Y ese poner algo en comtin, o hacer participe de algo a otro, no sélo supone una manera
de donacion o entrega de algo propio a los demas, sino que en la verdadera comunicacion reciproca,
o reciprocidad en la comunicacién, se opera, en cierto modo, un reconocimiento a la personalidad
del otro, a su diversidad personal, como elemento igualmente necesario de la comunicacién familiar.
Sélo desde el reconocimiento del otro como persona puede existir algo en comun; algo en lo cual se
participa. «La comunicacion es de esta suerte la vivencia de una comunidad que se hace explicita en
la experiencia de sentirme instado justamente por un ser como el mio. Podré sentirme mas o menos
él en tal o cual aspecto; podré despreciarle o admirarle; pero en mi encuentro con su ser hay algo
que radicalmente me sitia en su mismo nivel: su hacerme cara, su estar vuelto hacia mi de manera
que ambos convivimos» (Millan Puelles, 1967, p. 363).

Mas sélo se puede hablar de comunidad familiar, comunién o unién en comun, si existe
participacion activa de todos sus miembros.

Elemento esencial de la comunidad es la participacion o posibilidad de actuacién de la
persona «junto con otros»; es decir, de ser miembro de una comunidad y participar en ella. La
participacion supone ayuda en el proceso de desarrollo personal, pero también tomar parte, sentirse
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responsable en las decisiones de la comunidad, como dimension necesaria de aquel proceso. Participar
es dar y ser responsable de decisiones y realizaciones. Merced a esta cualidad la persona trasciende el
mero tomar parte de y pasa a tomar parte en las actividades de una comunidad. Esto es lo que permite
trascender un agregado o colectivo social, como mero contrato de convivencia entre individuos en una
comunidad familiar, o comin-union de personas en la vida familiar. «En la comunidad encontramos
la realidad de la participacion en cuanto propiedad de la persona, que le permite existir y actuar
“junto con otros” y, por tanto, llegar a su propia realizacién. La participacion, en cuanto propiedad
de la persona, es un factor constitutivo de toda comunidad humana» (Wojtyla, 1980, p. 323).

Lo caracteristico de la participacién esta en el hecho de que la persona que «actia junto
con otras» conserva en su actuacién el valor personal de su propia accién, al mismo tiempo que toma
parte en la realizacion de la actuacién de otros. «La participacién representa una propiedad de la
misma persona, esa propiedad interna y homogénea que determina que la persona que existe y actia
junto con otras siga existiendo y actuando como persona» (Wojtyla, 1980, p. 316). Este es el sentido
que adquiere la participacion en la comunidad familiar en la que coexisten y conviven padres e hijos,
que actuan conjuntamente, en funcion de sus posibilidades personales, con proposito de ayuda, a fin
de lograr la autorrealizacion de todos y cada uno de los miembros de aquella comunidad.

Y la forma natural del encuentro humano, para esa participacion y comunicacion en la
convivencia familiar es el dialogo, que no es un simple intercambio de palabras, sino «mutualidad en
la accién» (que decia M. Buber). Este pensador distingue al efecto tres modalidades de didlogo: el
didlogo «auténtico», el didlogo «técnico» y el «mondlogo disfrazado de didlogo» (Buber, 1959, p. 18).
En el didlogo «auténtico», que consiste en volverse hacia el otro, en salir a su encuentro, la relacion es
mutua, activa, no cosificadora, porque no acontece sin respeto a la dignidad y a la libertad personal;
el didlogo «técnico» es un didlogo frio, objetivo, una simple «puesta en contacto» entre dos instancias
personales que se reciprocan en €él, aunque sin salirse cada una de su propia esfera; «el mondlogo
disfrazado de didlogo» es un repliegue de quien se sustrae a la aceptacion del otro y no admite su
existencia sino bajo la forma de la propia existencia, como una forma de existencia del propio yo.

El didlogo «auténtico» es el didlogo que corresponde a la comunidad familiar, porque en
él se establece una auténtica comunicacién personal, como una dimension del principio que deciamos
de relacionabilidad o apertura personal.

Desde esta perspectiva, el didlogo familiar tendria mucho que ver con el «consenso»; no
como una estrategia pragmatica o férmula contractual de cesiones y concesiones mutuas al estilo
politico, de unas conductas plausibles y otras rechazables para lograr un «equilibrio» mas o menos
estable, para llegar a acuerdos o solucionar conflictos. Sino que el «consenso» familiar es una forma
de entendimiento para la convivencia, basada en la concordia y en el amor, en la cooperacion y
el didlogo, que admite coincidencias y discrepancias para llegar a un sentir comtun. El «consenso»,
asi entendido, es una forma emancipadora de interdependencia que afirma a cada miembro en lo
que tiene de propio, promoviendo, justamente, su realizacién como persona. Dicho de otro modo, el
«consenso familiar es una forma de compenetracién emancipadora, no simbiotica, ni esclavizadora,
en la que los padres se realizan en el bien de los hijos, es decir, en la realizacién de éstos» (Pinillos,
1982).

Este «consenso», basado en el didlogo, en la comunicacion mutua, en la concordia y en
la consideracion y el respeto a los demas, en la autenticidad de cada uno, no es antagdnico, sino
complementario con el recto ejercicio de la autoridad (a que antes nos referiamos) y la autonomia
personal. Pues la verdadera autoridad, esa que, como ya se ha dicho, no se impone sino que se decanta
y atrae por si sola, que libera y humaniza, promueve el didlogo y, con él, el consenso; se nutre de
ellos y hace posible el crecimiento de la verdadera libertad.

Cuando la autoridad cede a la permisividad, cuando las energias juveniles no encuen-
tran ideales responsables y consistentes que merezcan la pena, el sexo, la droga, la inadaptacion, la
agresividad, la integracion en sectas, u otros aliviaderos de renuncia a la responsabilidad personal
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(Garcia Hoz, 1976), hardn acto de presencia en los miembros mas vulnerables de la familia. Cuando
eso acontece «el consenso de poco sirve; el consenso se degradaria todavia mas si se produce, pues no
se pacta con lo que estd mal sin tocar pronto las consecuencias. Y la primera de ellas es la pérdida
de autoridad moral de quien se aviene a lo que no considera bueno» (Pinillos, 1982, p. 130).

1.8. Los factores educativos esenciales de la convivencia fa-
miliar

En la comunidad familiar tres factores educativos destacan por su especial potencialidad:
la autoridad, el ejemplo y el amor. Nos hemos referido ya a la autoridad; brevemente hagamos
referencia a los otros dos.

La actuacion de los demas y, especialmente, el ejemplo de los padres tiene un singular
poder formativo en la vida familiar. Los padres son las primeras personas que, de un modo natural
y espontaneo, se ofrecen como objeto de imitacion a sus hijos; bien con propdsito de identificacion,
de algin modo, con alguno de ellos, bien adoptando actitudes de oposicion respecto de los padres
en un intento de afirmacion de la propia personalidad. El halo afectivo que acompana al ejemplo (la
admiracion o el carino hacia uno o ambos conyuges, o hermanos) suele ser el factor mas decisivo que,
junto a la tendencia a la imitacion de las conductas mas proximas, explica el afincamiento en las
conductas familiares como referentes o ideales de vida a imitar.

La razon ultima de su eficacia parece radicar en lo que de hecho el comportamiento de los
padres, observado por los hijos, les sugiere o suscita; al considerarlo como una prueba empirica mas
fuerte que cualquier recomendacion verbal sobre lo que es bueno en su conducta practica. «Pues, en
lo que concierne a las acciones y pasiones humanas, se cree menos en las palabras que en las obras,
por lo cual, si alguien pone en préactica lo que dice ser malo, mas provoca con el ejemplo que disuade
con la palabra ...; cuando las palabras de alguien disuenan de las obras que en él se manifiestan
de una manera sensible, tales palabras dejan de ser dignas de crédito y, en consecuencia, viene a
quedar sin valor la verdad en ellas expresadas ...; las ensenanzas verbales se las cree en tanto que
concuerdan con las obras; y asi es como estas ensenanzas provocan, a los que entienden su verdad, a
conformar con ellas su modo de vivir» (Milldn Puelles, 1963, p. 199. Comentando unos textos de la
Etica de Aristételes, Libro X, n.2 1960-1962).

Refiriéndose al ejemplo, Soren Kierkegard, comentaba con ironia la estéril ensenanza de
aquellos educadores que, como un profesor de natacion que no supiera nadar, intentase ensenar solo
a base de decir «como se nada», y ensenase siempre «en seco» con miedo a que el alumno le tomase
en serio y se lanzase al agua; tal profesor no estaria en condiciones de ejercer su oficio.

En cuanto al amor, la naturaleza ha dotado a los padres de esta cualidad o actitud
trascendental, tan necesaria para educar, el amor natural y espontaneo hacia sus hijos. Sin amor al
otro no hay educacién posible.

El amor, el buen amor, es el motor de toda educacion; la condicién ineliminable para
educar. Claro que ese amor natural, espontaneo, de los padres ha de estar al servicio de la accién
educativa, por eso ha de tener un caracter electivo, ético, promotor de su madurez personal, de
su propio bien; ese amor es el que suscita respuesta efectiva, general amistad y obediencia en los
demas. Aristdteles decia que el «<buen amor», el amor «honesto» (a diferencia del «amor satisfactorio»,
placentero, y del «amor 1til» o de interés para uno mismo) consiste en «querer el bien para el otro».
De ahi sus tres principales componentes: un «querer» (no simple deseo o apetencia), es decir, un acto
de libertad, de reflexién y eleccion racional; un «bien», aquello que realmente es bueno; y «para el
otro», no para uno mismo.

En la familia, cada uno en su singularidad, es interpelado, asistido personalmente, en la
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integridad de su ser, siendo el destinatario directo del amor.

Veamos ahora como esta tratada la participacion y responsabilidad educativa familiar en
la legislacion nacional e internacional, a nivel de normas-principio de caracter fundamental.

1.9. La participaciéon educativa de la familia en nuestro codi-
go educativo constitucional

1.9.1. EIl marco constitucional del derecho a la participacién

El tratamiento del derecho de participacion de la familia en la educacién puede conside-
rarse, encapsulado en nuestro «codigo educativo constitucional», entre los principios rectores de la
politica social y, sobre todo, dentro del ambito de los derechos y libertades relativos a la ensenanza.

El tratamiento del tema se halla caracterizado, como es sabido, por su generalidad y
extremada ambigiiedad; generalidad y ambigiiedad que son las raices de las polémicas interpretaciones
que constantemente enzarzan a la doctrina juridica, y que hoy dia encrespan, politicamente, buen
nimero de las discusiones sobre nuestro sistema escolar (Zumaquero, 1983; Barnes Vazquez, 1984,
pagina 29).

Como si ese terreno de la participacion familiar en la educacion estuviese minado por la
entidad de los intereses socio-politicos que se hallan, sin duda, hoy en juego ante el futuro de nuestra
sociedad. Con razdn, la Sentencia del Tribunal Constitucional, de 8 de abril de 1981 («BOE» del 25 de
abril) decia que, «La Constitucién es un marco de coincidencias suficientemente amplio como para que
dentro de €l quepan opciones politicas de muy diferente signo». Y es que ese campo, efectivamente,
tan sensible a concepciones del hombre y de la vida diferentes es, y ha sido, justamente, el lugar
privilegiado de encuentro de la vieja dialéctica, Estado-libertad, que ha condicionado los vaivenes
histéricos de nuestra ensenanza. Y, sin duda, uno de los de mas relevancia practica en relacion con
el fendmeno religioso en nuestra sociedad (Séanchez Agesta, 1980, pp. 137 y ss.). No olvidemos que
el monopolio educativo (y cuanto mas tempranamente se ejerza, mejor) sigue siendo un excelente
(si no el principal) instrumento de conquista y perpetuacién en el poder; dice Mitterrand que, «hoy
para cambiar la sociedad ya no es necesario tomar cuarteles de invierno, basta con tomar la escuela»
(Alzaga, 1978, p. 252).

Los principios ordenadores de nuestro «cédigo educativo constitucional», por lo que a
nuestro tema se refiere, se hallan contenidos en los articulos 9, 27 y 39, principalmente, de la Cons-
titucion de 1978.

Su formulacién sistematica se encuentra en los siguientes enunciados:

1. En el articulo 39.3, que establece como uno de «los principios rectores de la politica social»
del Estado, «que los padres deben prestar asistencia de todo orden a sus hijos ..., durante
su minoria de edad, y en los demas casos en que legalmente proceda», anadiendo, a tal fin
(nim. 4 de este mismo art.) que «los ninos gozaran de la proteccion prevista en los acuerdos
internacionales que velan por sus derechos». Estos acuerdos internacionales (a los que luego
se hard mencion) se refieren, expresamente, al «cuidado y educacién» de los menores, como
aspectos integrantes de la asistencia y tutela que los padres les deben.

La «asistencia» no puede reducirse a un sentido puramente biolégico, sino que ha de prolon-
garse en una «educacion» integral, que capacite convenientemente al nino para incorporarse
activamente a su medio natural y social. Es decir, que la participacion de los padres en el
«cuidado y educacién» de sus hijos es un derecho-deber, preferente e inalienable, vinculado a
la «patria potestad», que la Constitucion, recogiendo principios de Derecho natural, reconoce
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a los padres «erga omnes» y que, por lo mismo, supone el derecho a adoptar, respecto de sus
hijos, las decisiones necesarias para su efectividad.

2. En el articulo 9.2, segun el cual, “Corresponde a los poderes piiblicos promover las condiciones
para que la libertad y la igualdad del individuo y de los grupos en que se integra sean reales y
efectivas, remover los obstaculos que impidan o dificulten su plenitud y facilitar la participacion
de todos los ciudadanos en la vida politica, economica, cultural y social”.

Esa participacion, en lo que concierne a la educacién, se reconoce, de modo expreso, en dos
diferentes niveles:

a) El de «participacién efectiva de todos los sectores afectados en la programacion general
de la ensenanza» (art. 27.5); es decir, el de la participacion «corporativa», «institucional»
de los grupos y entidades sociales, interesados en la educacion, en orden a satisfacer su
demanda educativa y hacer efectivo el derecho de todos los ciudadanos a la educacién.

b) El de la participacion interna de los padres, centrada en la intervencion, a efectos de
«control y gestion», de los Centros sostenidos con fondos publicos (art. 27.9).

3. En el articulo 27 (nims. 1 y 3) que reconoce, como derechos nucleares de nuestro sistema
educativo, el derecho de todos a la educacidn, la libertad de ensenanza («Todos tienen derecho
a la educacién. Se reconoce la libertad de ensenanza» ), y, como corolario o manifestacién de ese
derecho y libertad, «el derecho que asiste a los padres para que sus hijos reciban la formacion
religiosa y moral que esté de acuerdo con sus propias convicciones», con garantia, por parte de
los poderes publicos, de esos derechos y libertades.

Es decir, que la educacion, sin restricciones de etapas educativas, es un bien o «derecho
fundamental», cuyo disfrute ha de estar abierto a todos los espanoles, en condiciones de libertad e
igualdad. Si en el primer enunciado de este articulo (el 27) («Todos tienen derecho a la educacion»
...y los poderes piblicos garantizan ese derecho), parece consagrarse la idea de un Estado interven-
cionista y prestador de servicios docentes, al afirmar, a continuacién, la «libertad de ensenanza» y el
reconocimiento del «derecho que asiste a los padres para que sus hijos reciban la formacion religiosa
v moral» acorde con sus convicciones, en un Estado que poco antes se ha autodefinido de «social y
democratico», nos encontramos con que ese derecho de todos a la educacion ha de articularse y ejer-
cerse en un sistema de ensenanza libre y plural (Sanchez Vega, 1981, p. 175). Derecho de todos a la
educacion, en libertad y en igualdad, con la participacion social y de los padres y, por ende, pluralismo
educativo, parecen ser coordenadas esenciales en la ordenacion del sistema educativo nacional.

Y, todo ello, en funcién del objetivo fundamental de la educacion, al que expresamente se
refiere y ordena nuestro «cédigo educativo constitucional», como valor superior de su ordenamiento
juridico: «el pleno desarrollo de la personalidad» ...en el respeto a «los principios democraticos
de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales» (art. 27.2). Plenitud personal que es
imposible sin libertad, por lo cual este objetivo es completivo del que se apunta, también para la
educacion, en el articulo 10.1, en el que se afirma que «la dignidad personal, los derechos inviolables
que le son inherentes y el libre desarrollo de la personalidad, con respeto a los derechos de los demas»,
son el fundamento del orden politico y social.

1.9.2. Principios orientadores de la participacién familiar. La persona,
depositaria radical de todos los derechos y libertades educativas

No obstante, y pese a la aludida ambigiiedad constitucional, se advierte, de la conexion
que han de tener entre si esas normas-principio (antes aludidas), y a la luz de las interpretaciones
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que el Tribunal Constitucional ya ha dado de ellas, algunos criterios consecuentes, de naturaleza
pragmatica y tendencial, que son de especial interés para nuestro tema.

En primer término, que la persona humana, con su «dignidad» y «derechos inviolables»,
que le son inherentes, es la depositaria radical y la fuente de todos los derechos y libertades educativas.
La persona, cada persona, es a la vez el principio y el término de toda accién educativa. En ella hay que
situar, también, la equidad y la libertad, como destinataria y protagonista principal de su educacién.
Ninguna de las libertades educativas y derechos, ni siquiera el mismo aludido, como «preferente» de
los padres, tendrian consistencia sin la referencia a esos valores metajuridicos de la educacion de la
persona: «el pleno» y «libre desarrollo de la personalidad» del educando, al que sirven, como valores
de la persona; que no son «otorgados» ni «concedidos» por ningun Estado, porque son anteriores a
él y a cualquier Constituciéon (Muniz Nicolds, 1983, p. 343).

La persona es la raiz de todos los derechos y libertades educativas; so6lo en la medida
que no pueda ejercitar, responsablemente, esos derechos y libertades, ostentaran los demas, de modo
subsidiario, el derecho y la obligacién morales y legales de suplirle y ayudarle en sus deficiencias o
carencia de posibilidades. De ahi que los padres, en razéon de la paternidad, sean, por la naturaleza
misma de la vinculacién que tienen con él, los primeros en asumir la responsabilidad subsidiaria de
ayudarle en el proceso de su educacién.

De acuerdo con este primer principio orientador, considero que una profundizacion en
esos objetivos de educacion de la persona (en lo que significa su dignidad, el pleno y libre desarrollo
de la personalidad, en un medio social, la inviolabilidad de sus derechos ..., en suma, aquello en lo
que consiste un progresivo proceso de personalizacion educativa en una comunidad social), deberia
ser la clave interpretativa, principal, de cualquier pretendida colision o concurrencia de derechos y
libertades de ensenanza por parte de los demas.

Porque, con demasiada frecuencia, cuando se habla del contenido de los derechos y de
las libertades de ensenanza, se hace s6lo desde la 6ptica juridica de los que se consideran titulares de
esos derechos y libertades (los profesores, la direccién de los Centros, la Administracién, los padres
...); pocas veces se interpretan aquellos derechos, de modo preferente, a la luz de lo que conviene a la
educacion del nino, sujeto (no objeto) tltimo del proceso personalizado de la educacién. Es preciso,
pues, situar los problemas y necesidades educativas en el educando, en la «onda» que puede tener
para él alguna significacion el proceso de su educacion, y no en la de los que imparten la ensenanza
o la instruccion. Con razén se ha dicho, «que en el hecho educativo actual, el acto de ensenar, debe
ceder el paso al acto de aprender» (Faure, 1976).

1.9.3. Participacion en libertad e igualdad

Un segundo principio, de vital interés para nuestro tema, es el que se refiere a la estrecha
vinculaciéon que la Constitucion establece, a mi modo de ver, entre la libertad y la igualdad («para
que sean reales y efectivas») y la participacién social y familiar, como primera célula de la vida
social, como valores superiores, como ya he dicho, de nuestro ordenamiento escolar. No se trata
de concebir la libertad (o el pluralismo escolar, por un lado), y la igualdad (o justicia escolar, por
otro); menos de enfrentarlas como antinomias radicales e insuperables, sino de entenderlas en una
necesaria complementariedad: «la igualdad en la libertad», como actividad integrada en la libertad,
e integradora de los espanoles en la vida social.

Libertad, igualdad y participacion social y familiar se exigen reciprocamente y, de hecho,
aparecen dialécticamente unidas, en su fortalecimiento historico, en todo proceso igualitario y libe-
rador; pues, «no sélo la remocion de las desigualdades y de los obstdculos a la libertad permiten la
participacion politica, econémica, social y cultural de los ciudadanos, sino que, precisamente, una
efectiva participacion de éstos es la que puede producir un progresivo aumento de la libertad y de la
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igualdad efectivas» (Sanchez Moran, 1979, p. 176).

1.9.4. Participacion y pluralismo educativo

Estamos aludiendo, con el problema de la participacion educativa, social y familiar, en
libertad e igualdad, quizas, a una de las cuestiones mds controvertidas y polémicas, a la par que
trascendental, de las que presenta la construccién de nuestro sistema educativo nacional: la del
pluralismo educativo en nuestra sociedad (Carro, 1982, p. 219).

Sin un pluralismo educativo, consolidado y operativo, desde la participaciéon social y
familiar, no hay posibilidad real de un sistema democratico seguro y funcional de derechos y libertades
educativas y sociales.

No cabe duda que, de entrada, el reconocimiento que la Constitucion hace de la parti-
cipacién, en el campo de las «libertades educativas» (derecho a la educacién en libertad, libertad
de creacion de centros docentes, libertad de iniciativa docente o «libertad de catedra», derecho a
una determinada formacién religiosa y moral ...), no parece que pueda tener otro sentido que el de
prevenir y reforzar a la sociedad ante cualquier pretension de monopolio educativo estatal.

Pero jqué es lo que se garantiza con ese genérico reconocimiento que hace la Constitucion
a la «libertad de ensenanza»? Porque, la «libertad de ensenanza», puede tener dos sentidos: uno
amplio (el de la aparente formulacién de ese articulo 27.1: «se reconoce la libertad de ensenanza»),
sin limitaciones; y otro, mas estricto (el que matiza esa «libertad» en los niumeros 3, 5, 6 y 7 de ese
mismo articulo).

En un sentido amplio, la «libertad de ensenanza» (de suyo indivisible, como una dimension
o faceta consustancial con la misma libertad) no seria tanto un derecho piblico subjetivo cuanto un
principio organizativo, que se proyecta en la arquitectura de todo el sistema escolar. Seria la garantia
institucional que, derivada del pluralismo escolar, requiere que el ejercicio del derecho a la educacién
se realice a través de un sistema plural y libre (Tribunal Constitucional, 1981).

En efecto, si la educacién ha de cumplir, como objetivo primordial, segin veiamos, una
funcion liberadora, y no adoctrinante de la persona, es preciso que ésta se eduque en libertad y
desde la libertad. «La educaciéon no puede desarrollar la capacidad de obrar libre en el hombre si
ella misma no se desenvuelve en un ambiente de libertad» (Garcia Hoz, 1979; Cardona, 1990, cap.
2). La ensenanza que libera es aquella que se desarrolla en un marco de libertad. En un contexto de
orientaciones, en el que se decide por el Estado lo que es «bueno» y «verdadero», con uniformidad de
criterio para todos, no es posible que se facilite ninguna liberacion, ni que se efectie un aprendizaje
de la libertad.

Desde esta perspectiva amplia de una participacion en libertad, se comprenderia en ella
(como con distintos matices y modalidades se reconoce en otros paises de la Comunidad Europea)
tanto la libertad de iniciativa docente o libertad de crear, fundar, dirigir y gestionar Centros docentes,
derecho a fijar un «ideario educativo» para esos Centros, el derecho de los padres a elegir un «tipo
de educacién» que desean para sus hijos ..., cuanto la financiaciéon de la ensenanza obligatoria, al
menos, con fondos publicos, en pie de igualdad, con los Centros estatales.

Mas en sentido restringido, o minimista, como se ha entendido entre nosotros esa «libertad
de ensenanza», no se trataria con esa participacién «en libertad», de un principio organizativo confor-
mador del sistema escolar, sino del reconocimiento de un derecho subjetivo en una triple dimension:

1. Como libertad de iniciativa docente o capacidad de las personas, fisicas y juridicas, para crear
Centros docentes, previa autorizacién del Estado.

2. Como compromiso de los poderes publicos de prestar ayuda financiera a los Centros que retinan
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las condiciones que el Estado establezca.

3. Como derecho de los padres a elegir para sus hijos la formacién religiosa y moral acorde con
sus convicciones.

Incluso, en la practica, aun se ha reducido, indebidamente, entre nosotros, mas su signifi-
cado, al equiparar la «libertad de ensenanza» con la existencia de Centros privados, subvencionados
o no. Cuando «la libertad de ensenanza» ha de defenderse y proclamarse no para un sector de po-
blacién (el que envia sus hijos a Centros privados), sino para todos los sectores de poblacién y para
todos los alumnos.

No puede existir dialéctica, como algunos parecen ver (Embid Irujo, 1983, pp. 324 y
ss.), sino fortalecimiento mutuo, entre «ensenanza en libertad» y «libertad de ensenanza»; de modo
que al identificar, abusivamente, «libertad de ensenanza» con ensenanza privada se considera que
lo importante es la «ensenanza en libertad», como férmula organizativa mas idonea, que sacrifica
aquella otra libertad para solucionar el supuesto conflicto. «La libertad no es algo que se conceda ni
se otorgue, ni se ceda por el Estado, ni menos atin por el Gobierno. Se es libre. La libertad se tiene y
las instituciones de la democracia deben vigilar que nadie las recorte y las vulnere, porque la libertad
es indivisible» (Mayor Zaragoza, 1985, p. 48).

1.9.5. El derecho de participaciéon de los padres y el «ideario educativo»
de las instituciones escolares

Tal vez la participacion mds directa y trascendental de los padres en la educacién de sus
hijos, desde el punto de vista institucional, aquella en la que se resumen, en buena parte, sus derechos
educativos, sea la del aludido derecho a elegir para sus hijos la formacion religiosa y moral acorde con
sus convicciones, mediante la aceptacion o eleccion de un «ideario» o «proyecto educativo», concreto,
confesional o no, en una institucién escolar.

Sin embargo, ese derecho de los padres a elegir para sus hijos una determinada «formacién
religiosa y moral», jse limita a los aspectos puramente instructivos o curriculares de la ensenanza
moral o religiosa, o ha de extenderse, también, por exigencias de unidad e integridad del proceso
educativo, a las implicaciones morales y religiosas, y dimensiones de valor, que toda educacién, por
su misma naturaleza, contiene? ;Se extiende el ejercicio de esa participacion al reconocimiento del
derecho a un «tipo de educacion», a una «orientacion» determinada del proceso educativo, como dice
la «Convencion Europea de Derechos Humanos» y en general disponen los Pactos y Declaraciones
del Derecho Internacional , de modo que implique para el Estado el compromiso de determinadas
prestaciones que la posibiliten? ;Se puede contemplar, sin peligro de ruptura en la consistencia
formativa, y, por tanto, de la unidad e integridad de la persona, y de su educacion, una separacioén
entre ambas esferas, la educativa y la de la ensenanza ? Porque educar es algo mas que informar, que
ensenar; algo mas que transmitir unos conocimientos, capacitar o adiestrar al alumno en unas técnicas
para el aprendizaje posterior; es, ya lo hemos dicho, un proceso de ayuda, de estimulo al crecimiento
intelectual, espiritual, emocional, social y moral del nino, para que éste, progresivamente, sea mas
libre; méas dueno de su propia existencia y destino. Lo que so6lo es posible mediante la participacion
del educando en unos valores que, desde una interpretacion de la vida y del hombre, le sirven de
pauta y orientan a su conducta personal y social.

El proceso educativo no es un proceso neutro, ajeno a connotaciones valorativas, sino
que, funcionalmente, esta constituido por un conjunto de actuaciones intencionadas, coherentes e
integradas en un sistema de valores culturales. La educacién, se quiera o no, se sepa o no, tiene un
imprescindible componente espiritual y moral como fundamento y sentido de su quehacer. Y cuanto
mas pequeno sea el nino, mas necesario es velar por la armonia, continuidad y coherencia de los valores
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educativos ante las distintas situaciones y experiencias que el nino vive en el medio familiar y escolar.
La diseccién o el distanciamiento de esas situaciones educativas es, pedagogicamente, perjudicial para
el nino. Cuando desde las instituciones escolares se configuran espacios de influencias, regidos por
valores y criterios disonantes del medio familiar, el conflicto incide, negativamente, en el proceso de
formacion de su personalidad, ante la inmadurez del nino y su incapacidad para superarlo. EI nino
es una «totalidad integrada» en la que toda situacién educativa le afecta en su unidad como persona.
Lo biolégico, lo afectivo, lo intelectual, lo psicomotor, lo ético o lo social entran en el nino en una
fecunda relacion interactiva; de modo que no cabe aislar, como en compartimentos separados, cada
una de las dimensiones constitutivas de su personalidad (Garcia Hoz, 1989).

No olvidemos, por otra parte, que el ambito especifico de la educacién familiar, el que
constituye su contenido propio, porque su accién es mas directa y sensible, tiene que ver, sobre todo,
como decia antes, con los aspectos mas profundos de la orientacion de la personalidad. En el amor y
en la autoridad moral de los padres, y en la tendencia natural del nino a identificarse con ellos, va a
encontrar la primera fuente de estimulos, de valoraciones, actitudes, creencias y normas de conducta
para su vida personal y social.

Desde esta perspectiva, y salvo que los padres estén de acuerdo con la definicion de
una opcion educativa ejercitada por el fundador de una institucion, no parece que los padres hayan
de estar, previa y necesariamente, comprometidos con la «orientacién» impuesta por una direccion
escolar. Son los padres los que han de ser ayudados por los Centros, y no a la inversa; los Centros
cumplen una funcion subsidiaria por encargo de los padres. El «ideario» o «proyecto educativo» de
un Centro, ha de cumplir una funcion instrumental, clarificadora, de informacién a los padres y a la
sociedad, «de una manera publica, sintética e inequivoca», de las «reglas del juego» que van a presidir
el modelo educativo que el Centro se compromete a dar a sus hijos, si asi lo desean. Pero nada mas.
El derecho a establecer un «ideario educativo» no es un derecho absoluto, sino que esta en funcion,
entre otros condicionamientos, del referido derecho constitucional de los padres a elegir la formacién
religiosa y moral que haya de impartirse a sus hijos (Sudrez Pertierra, 1985). No es el Centro una
«empresa de servicios» al uso, regida por el primado de lo econémico.

Y en esta materia no deberia existir discriminacién, entre el derecho de los padres que
optan por enviar a sus hijos a Centros publicos y los que deciden enviarlos a Centros privados o
concertados. «El hecho de que la insuficiencia de aulas u otros condicionamientos impidan, a veces,
la efectiva eleccién del «proyecto educativo» deseado, no justifica la eliminacién o la minusvaloraciéon
de ese derecho de los padres, sino que precisamente debe ser esta situacion un argumento “de facto”
para transformar esa realidad y hacer posible aquel derecho. La dificultad organizativa de un logro
inmediato y pleno de un derecho no es razon para eliminarle, ni para consolidar situaciones que vayan
alejando u obstaculizando su satisfaccién. Las dificultades para la realizacién de un derecho no pueden
llevar a la premeditada perturbacion o negacién del mismo derecho. Se da por sentado que la decisién
sobre la orientacion educativa que haya de darse a los hijos resulta mas facil en el marco de escuelas
privadas, con convicciones homogéneas a las de una comunidad social; mas el ejercicio de este derecho,
repito, es extensible a todos y cada uno de los padres que quieran ejercerlo, independientemente de
las motivaciones que tengan para enviar sus hijos a centros publicos o privados» (Medina Rubio,
1985; Gonzdlez Villa, 1980, p. 107).

Se ha subrayado, en este sentido, la tendencia colectivista, despersonalizante, que origina
el intento de ejercer acciones educativas sobre un alto ntimero de personas, con el menor coste de
medios y tiempo, mediante organizaciones escolares uniformes que puedan «poner en juego mecanis-
mos de aceptacion, en otras palabras, que favorezcan la pasividad». Esa tendencia es antagonica con
la concepcion de la persona y su educacion, «cuyos principios deberian ir en sentido rigurosamente
contrario, quiero decir hacia la creciente personalizacién» (Marfas, citado por Carmona, 1990, pp.
30-41).

El derecho de igualdad y de no discriminacion, el derecho a la libertad ideolégica y re-
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ligiosa y el derecho a la eleccién de la formacion religiosa y moral demandan la existencia de un
«ideario» o «proyecto educativo» vinculante en el ambito de los principios y preceptos constituciona-
les. Si asi no fuese, quedaria vulnerado lo previsto en el articulo 9.2 de la Constitucién (« Corresponde
a los poderes publicos promover las condiciones para que la libertad y la igualdad del individuo y de
los grupos en que se integra sean reales y efectivas, y remover los obstaculos que impidan o dificulten
su plenitud»); es decir, quedaria truncada la posibilidad de convertir en algo real una declaracion for-
mal de libertad y participacién de las personas y grupos sociales en la vida cultural y social (Gémez
Pérez, 1979, p. 126).

1.10. La participacion activa de la familia en el derecho edu-
cativo internacional

Para completar el analisis del derecho de participacion educativa de la familia en nuestro
«codigo institucional», hemos también de considerar, siquiera sea brevemente, y en sus lineas mas
generales, su tratamiento en el Derecho educativo internacional; pues, en nuestro derecho interno ese
tratamiento, por mandato constitucional (art. 10), tiene valor interpretativo, cuando los tratados y
acuerdos internacionales hayan sido ratificados por Espana. Los tratados y acuerdos internacionales
mas importantes, en la materia que, una vez publicados oficialmente, en Espana formaran parte del
ordenamiento interno (art. 96.1 de la Constitucién) son: la «Declaracién Universal de los Derechos
Humanos», aprobada por la Asamblea General de las Naciones Unidas, en Paris, el 10 de diciembre
de 1948; la «Declaracion de los Derechos del Nino», adoptada por las Naciones Unidas, el 30 de
noviembre de 1959; la «Declaracién sobre los principios sociales y juridicos relativos a la protecciéon
y al bienestar de los ninos», aprobada como Resolucién 41/1985 de la Asamblea General de la ONU,
el 3 de diciembre de 1986; el «Protocolo Adicional (Numero I) al Convenio para la Proteccién de
los Derechos Humanos y las Libertades Fundamentales», suscrito en Roma, el 4 de noviembre de
1950, ratificado por Espana el 4 de octubre de 1979 («BOE» de 10 de octubre de 1979); el «Convenio
relativo a la lucha contra las Discriminaciones en la esfera de la Ensenanza», adoptado en el seno de
la UNESCO, el 14 de diciembre de 1960, y aceptado por Espana el 30 de agosto de 1969 («BOE» de 1
de noviembre); el «Pacto Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales, aprobado por
la Asamblea General de la ONU, el 16 de noviembre, y ratificado por Espana el 27 de abril d 1977
(«BOE», 30 de abril). También es de interés la «Convencién sobre los aspectos civiles del secuestro
internacional de ninos», de 25 de octubre de 1980, suscrito en La Haya, y, especialmente, la reciente
«Convencién sobre los Derechos del Nino», de las Naciones Unidas, rubricada el 20 de noviembre
de 1989. «Las normas relativas a los derechos fundamentales y a las libertades que la Constitucion
reconoce se interpretardn de conformidad con la Declaracion Universal de Derechos Humanos y los
tratados y acuerdos internacionales sobre las mismas materias ratificados por Espana»; («Los ninos
gozaran de la proteccién prevista en los acuerdos internacionales que velan por sus derechos», articulo
39.4).

Pues bien, el derecho de los padres a intervenir en el proceso educativo de sus hijos, con-
secuencia del cumplimiento de la responsabilidad natural que como progenitores les incumbe, es una
de las cuestiones mas relevantes entre el elenco de derechos reconocidos en el Derecho Internacional
(«Declaraciones» y «Convenios») y en la Jurisprudencia del Tribunal Europeo de Derechos Humanos

(Adain Dyer, 1989; UNESCO, 1978).

Creo que no hay acuerdo o declaracion internacional que no reafirme el derecho del nino
a cuidados y asistencias especiales, en razon de su inmadurez y vulnerabilidad; y que no subraye,
por eso, el derecho «preferente» y la singular responsabilidad de los padres en lo que respecta a ese
deber de proteccién y asistencia, y, en consecuencia, a la necesidad de una proteccion, juridica y no
juridica, del nino y la familia.
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La «Declaraciéon Universal de los Derechos Humanos» considera «derecho preferente»
de los padres la decisién sobre la orientacién educativa de sus hijos («Los padres tendrdn derecho
preferente a escoger el tipo de educacién que habrd de darse a sus hijos»). Y el «Protocolo Adicional
(nimero uno) al Convenio Europeo de Derechos Humanos», con una gran similitud semantica (y
a veces hasta literal) con otros textos internacionales, establece que: “A nadie se puede negar el
derecho a la instruccion. El Estado, en el ejercicio de las funciones, que asumira en el campo de la
educacion y de la ensenanza, respetara el derecho de los padres a asegurar esta educacion y esta
ensenanza conforme a sus convicciones religiosas y filoséficas” (art. 2). Precepto que guarda conexién
con otros derechos de proteccion a la familia: «el respeto a la vida privada y familiar»; «a la libertad
de pensamiento, de conciencia y de religion»; «el derecho a disfrutar de la libertad necesaria para
recibir o comunicar informaciones o ideas» (articulos 8, 9 y 10 del Convenio). Y ello es asi, porque,
como dice el Preambulo de la reciente «Convencion de las Naciones Unidas sobre Derechos del Nino»
(de 20 de noviembre de 1989), recogiendo una larga doctrina juridica internacional: «La familia,
como elemento basico de la sociedad y medio cultural para el crecimiento y el bienestar de todos sus
miembros, y en particular de los ninos, debe recibir la proteccion y asistencia necesarios, para poder
asumir plenamente sus responsabilidades dentro de la comunidad». Y todo ello orientado, como dice
la «Declaracion de los Derechos del Nino», al «interés superior» de éste (Principio 79). El «interés
superior del nino» debe ser el principio rector de quienes tienen la responsabilidad de su educacién
y orientacién. («Incumbird a los padres o, en su caso, a los tutores la responsabilidad primordial de
la crianza y el desarrollo del nino. Su preocupacion fundamental sera el interés primordial del nino»,
dice la Convencién sobre Derechos del Nino, de 20 de noviembre pasado).

Dos principios diferenciados parece que han de ser garantizados por el Estado, de acuerdo
con la normativa internacional: «el derecho de todos a la educacion, y el derecho de los padres o
tutores a que esa educacién «se realice conforme a sus convicciones filosoficas o religiosas». Este
ultimo derecho se considera que forma parte de la vida familiar, de tal forma que «4a ingerencia de
la autoridad piblica para impedir o disfrutar el ejercicio del derecho de los padres a asegurar una
educacion acorde con sus ideas o creencias puede suponer una infraccion . ..o actuacion negativa por
parte del Estado» (Castro Rial, 1985, p. 571; Convention Europeenne des Droits de 'Homme, 1981;
Marti Veses, 1979, pp. 579 y ss.).

Desde esta perspectiva de «respeto» (subrayo el sentido compulsivo del término) a las
convicciones de los padres, éstas no pueden ser desvirtuadas, en nombre del «derecho a la educacién»
que tiene todo educando; pues de este derecho, segin el Tribunal Europeo de Derechos Humanos,
si bien se deduce que el Estado tiene el deber de garantizar el acceso a los medios de educaciéon
existentes, no se deriva que asuma la obligacién de establecer un sistema tinico de ensenanza (Con-
vention Europeenne des Droits de 'Homme). Resultaria incongruente e inadmisible, ha dicho, que
el Estado estableciera unas condiciones de acceso a sus Centros, o conductas docentes en ellos, que
no se correspondieran o contraviniesen la sustancia del derecho que a todos los padres corresponde.
“Una condicién para el acceso a un establecimiento educativo que entre en conflicto con un derecho
protegido por el Protocolo niimero uno, no puede ser considerado como algo razonable y cae fuera
del poder estatal de regulacion” (Dice una Sentencia del Tribunal Europeo de Derechos Humanos,
de 25 de febrero de 1982, a propdsito de una violacién de derechos por parte del Gobierno britanico)
(Garcia de Enterria, 1979).

Es importante destacar, como el Tribunal Europeo, en sucesiva y reiterada jurisprudencia,
ha ido interpretando la nocion del derecho de los padres a la educacion, segiin «sus convicciones
filosoficas o religiosas», en un sentido mas amplio que el estricto que inicialmente tuvo cuando se
elaboré el Protocolo Adicional del Convenio Europeo de Derechos Humanos (Castro Rial, 1985);
extendiéndola a aspectos lingiiisticos, de disciplina, de ilegitimidad de castigos corporales, y a otros
aspectos de administracion interna de la vida de los Centros, aparentemente neutros de valor, pero
que son, de algiin modo, parte integrante del proceso mediante el cual la escuela forma el caracter de
la vida mental y social del nino; el Tribunal Europeo considera a estos aspectos como otros tantos
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limites que, como contenido del derecho de los padres, han de tener en cuenta los Estados en el
ejercicio de sus competencias de organizaciéon y administracién educativa (Publications de la Cour
Europeenne des Droits de I'Homme).

Claro que ese derecho de los padres a una «direccién y orientacién apropiadas» de la
educacion de sus hijos (como dice la reciente Convencién sobre los Derechos del Nino, de 20 de
noviembre de 1989), no es absoluto. Una serie de limitaciones ha de tener el mismo, basadas en la
«razonabilidad» que ha de servir de base a su ejercicio, principalmente: que no sean incompatibles
con la dignidad humana del nino; que no entre en conflicto con el derecho a la educaciéon del menor
y que no invada el d&mbito propio de otras libertades (la de «catedra», o la de creacién de Centros

.) con las que no puede haber, rectamente entendido su ambito, posibilidad de colisién.

Mas esas «convicciones filoséficas» de los padres, para que no sean simples apreciaciones
momentaneas, o fruto de una simple moda, cuando se trata de la eleccion de centros, requieren,
segun el Tribunal Europeo, si han de ser «merecedoras de respeto en una sociedad democraticas,
un nivel de conciencia, de firmeza de criterios, de cohesion de ideas, de implicacion auténtica de los
padres en los problemas educativos de los hijos; lo que han de apreciar los Jueces, en cada caso. Tales
«convicciones», solo pueden manifestarse y garantizarse mediante una adecuada participacion de los
padres en la educacion.

Por lo demas, la coherencia de criterios y su proyeccion en modelos educativos, que puedan
ser diferenciados, no implica, segun el Alto Tribunal Europeo, «discriminacién» alguna en el derecho
de igualdad ante la educacién. Asi, para la «Convencién de la UNESCO, relativa a la lucha contra la
Discriminacion en la esfera de la ensenanza» (Convenio internacional que se refiere especificamente
al tema), no pueden considerarse situaciones de discriminacion «4a creacién o el mantenimiento, por
motivos de orden religioso o lingiiistico de establecimientos separados que proporcionen una ensenanza
conforme a los deseos de los padres o tutores legales de los alumnos, si la participacion en esos centros
v la asistencia a ellos es facultativa ...» «ni la creacion o el mantenimiento de establecimientos de
ensenanza privados, siempre que la finalidad de los mismos no sea lograr la exclusion de cualquier
grupo, sino la de anadir nuevas posibilidades de ensenanza a las que proporciona el poder politico»
(Corriente Cérdoba, 1980; Embid, 1983 a, p. 375).

1.11. Valoracion pedagdgica de la participacion de los pa-
dres

1.11.1. La participaciéon no se identifica con la representacion organica

No es la participacion educativa de los padres, por lo que estamos viendo, una cuestion de
representatividad formal en unos 6rganos colegiados de un Centro; no se identifica con ella. Tampoco
puede reducirse a una labor de «intervencion en el control y gestion» de unos fondos publicos, a través
de unos 6rganos representativos. La participacién educativa no es un entramado de estructuras o de
6rganos y comisiones, mediante los cuales se «institucionaliza» el ejercicio de unas mismas cotas de
poder, oficialmente asignadas, para todos los miembros de una Comunidad escolar, en nombre de una
pretendida igualdad «democratica» de cuantos forman parte de esa Comunidad escolar. Esta vision
«dirigida» de la participacion, que la reduce a la mecdnica del voto, o a tareas gestoras, superficializa
la realidad; lo que ha de ser una participacion educativa, democratica, que tiene, precisamente por
ser «educativa», y no politica, unas caracteristicas especificas, sustanciales, que no conviene olvidar
(Garcia Hoz).

La participacion educativa de los padres supone una implicacion mental y actitudinal,
voluntaria y responsable, de éstos en la determinacion y tomas de decision de los objetivos de la
institucion escolar, contribuyendo y compartiendo con ella la responsabilidad de su logro. Participar
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es desarrollar la propia capacidad de asumir unos compromisos educativos. Esa participacion en la
vida escolar es la que garantiza la coherencia entre las expectativas del derecho a la educacion, segin
un sistema de valores y el «proyecto educativo» de una institucién escolar (Medina Rubio, 1988).

1.11.2. Posibilidades educadoras de la participacion de los padres

La participacion de los padres en la educacion no como miembros receptivos y expec-
tadores, sino como colaboradores directos, incluso como protagonistas cualificados de un Programa
de actividades institucional, si fuera posible, tiene un incuestionable valor pedagdgico, que beneficia
tanto al nino como a los padres.

Distintas experiencias realizadas en Espana, y en otros paises de nuestro entorno cultural,
han puesto de manifiesto esos resultados (Merino Rodriguez, 1990; Fundacién Bernard Van Leer,
1986), especialmente en los primeros anos de la vida del nino.

1. Para el nino, cuya vida afectiva es intensa y decisiva en su proceso de maduracién personal,
es esencial que sienta armonia y proximidad entre la casa y la escuela. Y esa unidad viene
garantizada por la mayor coparticipacion posible de los padres en la vida del Centro escolar.
Con esa participacion directa e inmediata de los padres en la vida institucional, el nino pequeno
se encuentra mas motivado y seguro; al nino le satisface mas saciar su curiosidad natural
exploratoria ante las cosas, cuando advierte la atencion, el acogimiento y el interés de los
padres en lo que hace, que cuando se ve distanciado y desasistido por ellos. Por otra parte, las
actividades que el nino realiza en la escuela y en el hogar son mejor entendidas y valoradas,
en su alcance y significacion, por los padres cuando hay una atmosfera de comprension y de
comunicacion entre la familia y el Centro; esas actividades pueden ser, ademas, objeto de
una mayor atencion y adaptacién a la situacion personal de cada nino, con lo que se abren
posibilidades a un mejor rendimiento.

2. Para los padres, porque no solo les da la oportunidad de interesarse y de conocer realmente
lo que el nino hace en la escuela, sino que les estimula en el conocimiento de los problemas
educativos concretos y contribuye a formarles pedagogica y humana mente. La participacién es
un medio efectivo de canalizacion reciproca de ideas e inquietudes entre la familia y el Centro,
en relacion con unas mismas inquietudes y objetivos de educacion. La maduracion pedagogica
y humana que experimentan los padres con su participacion en la vida escolar es el mejor cauce
para alumbrar un ambiente educativo, coherente e ideal en la educacion de los primeros anos
de la vida del menor.

1.11.3. Insuficiencias en la participacion educativa actual de los padres

Sin embargo, hay que reconocer y afrontar una realidad actual. La participacion real de
los padres, en los distintos niveles educativos, es insuficiente, cuantitativa y cualitativamente. En
muchos casos es inexistente. Se cumplen ciertos requisitos, a veces, por parte de los padres como una
formalidad mas en la vida de los Centros (que son importantes: como la participacién representativa
en los 6rganos de gobierno colegiados; o se mantiene una relaciéon informativa periédica con los
Profesores ...), pero no se participa realmente. Estamos ante una de las ficciones mas perjudiciales
para un pluralismo educativo y una educacion en libertad. Y sin una participacion real de los padres,
con la mejor voluntad de Directores y de la propia Administracién educativa, existe el riesgo de que
el Estado, o una minoria de activistas en los Centros, puedan desvirtuar los valores educativos que los
padres desean. Estamos tan acostumbrados a esperarlo todo (hasta los contenidos de la cultura y de
la educacién) del «todopoderoso» Estado, el «Estado-Providencia», que atrofiamos nuestra capacidad
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de decision y de discernimiento, incluso, de lo que representa semejante monopolio y uniformizacion
educativa en una sociedad que se autoproclama democratica y libre.

Incluso las expectativas oficiales de participacion formal de la familia en los 6rganos
colegiados de gobierno de las instituciones escolares no se cumplen, hoy, satisfactoriamente. Existe
una clara disonancia entre el nivel de expectativas y el de realidades.

No conviene confundir la doble perspectiva desde la que puede ser enfocada la parti-
cipacién: la mds superficial, que entiende la participacién (segin ya he dicho) como una simple
representatividad en unas estructuras de gobierno de los Centros (una simple «tecnologia» represen-
tativa) ; y, la mas profunda, que entiende la participaciéon como «cultura» participativa, como esa
implicacion mental y actitudinal de los padres en los problemas de la educacién, a que antes me
referia.

«Acaso la raiz de las dificultades que se experimentan a diario en la vida participativa es-
colar, en muchos ambientes, se deba a esa disonancia entre ambos planos de la participacion; entre la
simple “representatividad” en unas estructuras organizativas y la “cultura participativa”» (Pascual,
1988). Se han creado las estructuras, pero no se han conseguido mejores frutos en la participacion.
Creo que hoy existe una escision profunda, todavia, entre ambos sentidos de la participacién, conse-
cuencia de respuestas politicas a apremiantes demandas socioldgicas (mdas que educativas), que han
puesto mas énfasis en una regulacion formal que en la preparacion de un ambiente adecuado y en la
educacion de los mismos padres para la participacion.

1.12. Hacia una participacion mas activa de los padres en
la educacién

Es necesario promover, pues, una participacion mas intensa, cualificada y activa de los
padres en los problemas educativos de sus hijos y de las instituciones escolares. Una «cultura par-
ticipativa» de los padres en la educacién requiere cambios socio-culturales, en profundidad, que es
preciso estimular y desarrollar, si de verdad se desea esa coparticipacion responsable de los padres.
Pues, no es posible una participacion efectiva sin una informacion suficiente sobre lo que se participa;
sin unos criterios claros para enjuiciar los problemas educativos; sin unas actitudes propicias a la
participacion; sin una predisposiciéon a asumir responsabilidades ...; sin una educacion, en suma,
para la participacion.

Esta en juego el pluralismo social y cultural de una Comunidad; el progreso y la con-
solidacion de una sociedad cada vez mas democratica, mas libre. No hay democracia auténtica sin
participacion cualificada.
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Capitulo 2

El Papel de la Familia en la Existencia
Humana - José Maria Quintana Cabanas

La familia es uno de los pocos fenémenos universales de la sociedad humana. Esta pecu-
liaridad le viene de las trascendentales funciones que realiza tanto para el individuo como para esa
sociedad. Una de tales funciones es cabalmente la educacion, entendida en casi todos sus posibles
sentidos: inculturacion, socializacion, formacién de sentimientos y actitudes, transmision de valores,
etcétera. En este aspecto la familia es fuente de educacion. Pero en otro aspecto es ella objeto de
educacion: en cuanto que la vida familiar tiene sus dificultades humanas y urge preparar a sus miem-
bros para que, lejos de ser victimas de ellas, sepan superarlas. En todo caso, la familia es lugar de
educacion, tanto por activa como por pasiva. Las consideraciones que siguen van a mostrarnos los
principales aspectos de esta realidad.

Por mas que la familia vaya perdiendo bastantes de sus tradicionales funciones, le quedan
otras que nunca va a transferir, pues son tan privativas de ella como importantes para la persona
humana. En este sentido se equivocaria quien profetizara la muerte de la familia en la sociedad
del futuro. Hay y habra cambios en la estructura familiar, pero parece que el grupo familiar es
insustituible. Algunos lo expresan hablando de la familia como instituciéon social «natural», que
responde a elementales exigencias de la naturaleza humana.

De hecho, cabe enumerar una serie de funciones que, para los individuos, desempena la
familia y dificilmente lo haria otra instancia social: educacion del corazon, relacién afectiva, presenta-
cién de modelos bésicos de identificacion, aceptacion personal (con el ofrecimiento de la consiguiente
plataforma para la seguridad personal), etcétera. Pero de todas ellas destacamos particularmente
dos. 1) Desde el punto de vista de la sociedad, la familia se presenta como institucién mediadora
entre individuo y colectividad, como un puente por el que el individuo pasa para incorporarse a la
vida social; 2) desde el punto de vista del individuo, la familia colma sus necesidades afectivas, po-
niéndolo asi en disposicion de cumplir sin frustraciones todas sus tareas sociales impersonales. Vale
la pena insistir en este 1ltimo punto, porque es esencial. Sucede, en efecto, que la vida social con sus
normas y exigencias —y maxime en las sociedades industrializadas, por las altas cotas de trabajo y
de rendimiento que imponen  somete al individuo a una serie de tensiones y a una vida mecanica
y masificada; esto le ocasionaria una profunda carencia si la familia no actuara como polo afectivo
que colma en el individuo sus ansias de expansion afectiva, de relacion personal y de intimidad. Con
ello la familia actia como institucion estabilizadora del sistema social. Pero esta alta categoria la
convierte también en reducto de problemas. Sus funciones, en efecto, por lo delicadas que son —e
intransferibles a otra institucion social resultan, dificiles de cumplirse bien, con lo cual inexora-
blemente la familia acusa unos fallos que, en definitiva, hieren en lo méas intimo del ser humano. Es
decir, que la triste paradoja social consiste en que lo mismo que hace a la familia socialmente tan
fuerte la hace, también, humanamente tan vulnerable.
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Una consideracion antropoldgica de la familia nos ayudara a comprender y valorar me-
jor esas funciones privilegiadas que cumple respecto de las facetas mas interesantes de la existencia
humana. Como escribe Oliveros F. Otero, la persona «es un ser que tiene intimidad. Y el ser hu-
mano tiene el minimo de intimidad suficiente para ser llamado persona. LLa familia es un centro de
intimidad: un lugar adecuado para crecer en o para educar la propia intimidad; un espacio en el que
varias intimidades crecen juntas» (Otero, 1985, p. 44). Si la familia es, por un lado, el origen de la
colectividad humana, representa  por otro el lugar de repliegue del individuo y de su cerrazén al
mundo.

La familia, por otro lado, es también y ha de ser un centro de apertura del individuo a
los demas, lo cual se realizara a través de dos actividades: en la esfera del pensamiento mediante
el didlogo, y en el ambito de la actividad con la prestacion de servicios cotidianos a aquellos, con
quienes se convive. Este ultimo pensamiento es comentado por O. F. Otero con las siguientes palabras:
«Podemos comparar la persona y la fuente, de modo que ser persona, ser fuente y ser generoso vienen
a coincidir. Y asi, se entendera mejor que la persona es el ser capaz de mantenerse en la vida en la
misma medida en que da. Es el tinico ser que puede darse sin perderse (...). La persona es un ser
capaz de crear oportunidades» (Otero, 1985, paginas 44 y siguientes.).

La familia es un ambito natural del amor, lo cual significa, entre otras cosas, que es el
lugar donde la persona se encuentra acogida, aceptada y atendida. Esto es especialmente importante
para aquellos momentos de la vida en que el individuo humano se halla en estado de indigencia y
pendiente de ser atendido por los demas. Tal sucede en la primera fase de la vida humana y también
en la iltima. Por eso resulta exacto el decir que la familia es un lugar natural para nacer, vivir y morir
como persona. La muerte, con su ordinario antecedente de desvalimiento, enfermedad e incapacidades
de todo tipo, forma parte de la existencia humana, y es en el seno de la familia, o en relacion estrecha
con la familia, como puede solventarse ese trance con dignidad.

Hemos aludido a las dificultades que acechan al medio familiar. Aparte de lo agradable
que es la convivencia estrecha, la familia ha de soportar el problema cotidiano de la coexistencia de
unos seres que, siendo diferentes, se hallan no obstante en dependencia unos de otros; esto supone,
junto a frecuentes y profundas alegrias, ciertos roces, molestias y conflictos. Como dice E. Mounier,
«desde el nacimiento a la muerte, unas mismas presencias repetidas cada dia nos ofrecen las mismas
invariables dificultades, las mismas reacciones, las mismas ocasiones de dicha, de irritacion y de
sufrimiento».

Hemos dicho que la familia no desaparecerd. La razén de ello nos la expone el pedagogo
aleman contemporaneo Hans-H. Groothoff: « Al hombre moderno su familia le aparece, por distintos
conceptos, como el 1inico mundo humano y libre que todavia le queda. En su marco le es todavia
posible configurar el mundo y la vida. Por eso experimenta una invencible tendencia hacia el hogar,
aunque sea éste de nuevo tipo» (Groothoff, 1964, p. 99). Los hechos confirman este punto de vista.
En Espana, por ejemplo (segin una encuesta de S. del Campo, 1980), el niimero de las personas que
han adoptado soluciones alternativas a la familia es sumamente exiguo, reduciéndose a un 3 por 100
de la poblacién; y atn si, dentro de este sector, descartamos un 1 por 100 de célibes voluntarios y el
1,46 por 100 que viven de formas diversas, resulta que son solamente un 0,37 por 100 las personas
que viven en pareja que no es matrimonio, y un 0,28 por 100 los que viven en comuna.

En Francia una encuesta realizada por L. Roussel en el Instituto Nacional de Estudios
Demogréficos (1982) nos muestra dénde viven los jévenes en edades entre 18-25 anos, resultando
ser un 50 por 100 los que viven en casa de sus padres; los demas se han marchado o para casarse
legalmente (31 por 100) o para vivir con una pareja (10 por 100) y s6lo un 6 por 100 han abandonado
el hogar porque no se entendian con sus padres.

Esta ultima encuesta nos muestra también cémo las relaciones sexuales prematrimoniales
se han ido institucionalizando en el vecino pais: teniendo lugar sélo en un 17 por 100 de los casos en
la década de los sesenta, este porcentaje se elevd al 44 por 100 en 1976 y representa un 70 por 100
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en la actualidad. Nos constan las motivaciones de esos cohabitantes, entre los cuales es muy poco
representativo un rechazo expreso al matrimonio (14 por 100 de los casos); predomina el deseo de
vivir «libremente» en pareja (33 por 100) o de hacer una especie de «matrimonio de prueba» (21
por 100), no faltando quienes ven en eso un modo de realizar su noviazgo (22 por 100). El tnico
limite reconocido a esa cohabitacion es el posible nacimiento de un hijo, que forzara a la pareja a
convertirse en matrimonio.

La necesidad de la familia viene también corroborada por la actitud de la sociedad comu-
nista; pues, si de acuerdo con sus ideas se comenzo en la Rusia soviética por prescindir de la institucion
familiar, muy pronto se hizo marcha atras y se recomendo el mantenimiento de las estructuras fami-
liares, insistiéndose en que la familia (més que el Estado) es la principal responsable de la educacién
de los hijos. Asi se dice en todos los manuales sociolégicos y pedagogicos. Entre estos ultimos el mas
notable es el elaborado conjuntamente por las Academias de Ciencias Pedagdgicas de Moscui y de
Berlin, y en el cual podemos leer pasajes como los siguientes (1983): «La educacién es una impor-
tante tarea social y sobre todo pedagogica de la familia. La sociedad socialista esta profundamente
interesada en el afianzamiento de la familia»; «4a educacion de los ninos, para que se conviertan en
personas sanas y alegres de vivir, capaces y formados en todos los aspectos, y en conscientes ciuda-
danos del Estado, es un derecho y el principal deber de los padres» (p. 283). «La estabilidad de la
familia es importante para la educacién» (p. 284). «La estrecha vida en comin y el intimo cardcter
de las relaciones familiares ofrecen especiales posibilidades para los influjos mutuos, estimulos para
examinar el propio comportamiento, para el consejo individual, para animar personalmente y para
la alabanza motivadora, y para la correccién de los modos de hacer y de ser indeseables» (p. 284).
«La funcién de la educacion familiar esta intimamente ligada con toda la vida familiar y con la con-
figuracion de la vida hecha por la familia. Cuanto mejor consigue la familia conformar su vida con
el estilo socialista, mejores oportunidades ofrece al nino de desarrollar una personalidad socialista,
unas adecuadas convicciones, maneras de hacer, caracteristicas personales y habitos» (ibid.)"

2.1. Situacion estructural de la familia en nuestra sociedad

Para no hablar en abstracto del fenémeno educativo en la familia, convendria conocer la
manera concreta como ésta existe en nuestra sociedad actual.

Si atendemos a la opinién de Ch. Collange (1985, pp. 47 y ss.), en la segunda mitad del
siglo xx la familia ha experimentado tres mutaciones que le han resultado beneficiosas. Una ha sido
el control de la natalidad y la legalizacion del aborto, en tanto que han impedido el nacimiento de
hijos no esperados que, evidentemente, comportaban un riesgo de ser hijos no amados; «teniendo
solo hijos deseados  dice la mencionada autora hay una manifiesta sobreinversion afectiva». Otra
ha sido la disminucion de la poblacion y la reduccion del volumen de las familias: «la norma de uno
o dos hijos por pareja desespera a los demdégrafos, pero aumenta el valor de cada uno de los hijos.
Todo lo que es escaso es estimado, y los hijos son cada dia mas escasos». Por tltimo, la elevacion
general del nivel de vida nos permite criar a nuestros hijos sin necesidad de «sacrificarnos» por ellos,
lo cual refuerza la felicidad familiar?.

'«Las normas de la moral comunista se manifiestan para el nifio sobre todo en la vida familiar cotidiana, en el
comportamiento diario de las personas mas proximas a él. Cuando sus padres lo guian, lo aprueban o lo estimulan,
lo reprenden o lo castigan, el nino se va introduciendo paso a paso en el estilo de vida determinado por esas normas.
Mucho antes de que el nino viva conscientemente su entorno social, aprende a ver el mundo, la sociedad, las personas
y la naturaleza con los ojos de sus padres» (p. 285).

2La mencionada autora en la pagina 144 esboza el «retrato de una pobre mamé», en el cual hace una mordaz —y
realista— caricatura de esas madres de antes que sacrificaban su destino personal para cumplir con su misién materna.
Las insuficiencias en sus condiciones de vida venian a ser éstas: falta de sueno (era la ltima en acostarse y la primera
en levantarse), las privaciones alimenticias (lo mejor lo dejaba para los hijos), las inhibiciones sexuales (al no haber
medio de control de la natalidad), la salud fragil («desbordada por las obligaciones familiares, sélo encontraba un

3
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Un Informe del Ministerio de Cultura nos muestra los cambios experimentados por la
familia espanola al compas de la progresiva industrializacion de nuestro pais, proceso que va acomo-
dando aquélla al modelo familiar de los paises desarrollados. Se han producido cambios en el ciclo
vital familiar, muy apreciables si comparamos la situacion de nuestras familias a comienzos de siglo
con la de la actualidad, tal como nos muestra el siguiente cuadro.

INDICADORES DEL CICLO VITAL EN LA FAMILIA ESPANOLA
EN EL SIGLO XX

1900  1970-75

Diferencia de edad marido-mujer al casarse 1,90 1,90
Edad media de la mujer al casarse 24,60 23,70
Esperanza de vida de la mujer al nacer 35,70 75,10
Esperanza de vida del hombre al nacer 33,80 69,60
Duracion del ciclo vital familiar 27.80 45,10
Ntimero medio de hijos 4,71 2,50
Ntumero de miembros de la familia 3,87 3,84
Etapa precedente al nacimiento del primer hijo 1,90 1,40
Duracion de la viudez de la mujer 9,40 9,00
Duracion de la viudez del hombre 1,60 2,20
Probabilidad de morir primero el hombre (mujer=1) 1,60 2,70

FUENTE: La familia espanola en cambio, op. cit., p.10.

Llama la atencién el hecho de que el tamano de la familia en nuestros dias es igual que
en 1900, siendo asi que entonces la natalidad era doble; pero es que también era doble la mortalidad,
sobre todo infantil. La mujer espanola de inicios de siglo invertia 12 anos y medio para tener de
cuatro a cinco hijos; la mujer actual invierte s6lo 7 anos y medio para tener de dos a tres hijos, con
lo cual la familia y el matrimonio quedan menos vinculados a la sola funcién de la procreacion y la
mujer estd mas libre para quehaceres sociales.

La etapa de «nido sin usar» (o periodo inicial del matrimonio todavia sin hijos) se ha
acortado en Espana, pero la tenemos aun un poco mas larga que en otros paises. La etapa llamada de
«nido vacio» (o periodo desde que se ha marchado de casa el iltimo hijo hasta que muere el primer
conyuge) alcanza hoy dia 11,7 anos, siendo asi que no existia en 1900. La llamada Tercera Edad,
pues, como grupo social es un fendmeno reciente.

Otros cambios que afectan a la familia son la apariciéon de una pauta de creciente permi-
sividad y tolerancia respecto de situaciones (como la cohabitacién) y una progresiva disminucién de
la natalidad. Los efectos del planning familiar se han hecho notar por la reducciéon de matrimonios
sin hijos, un aumento de los matrimonios con sélo uno o dos hijos y una drastica disminucién de las
familias numerosas. También en las relaciones internas de la familia se aprecian cambios, tendentes a
una igualacion y equiparacion entre los esposos, tanto en cuestion de roles como de status. La familia
espanola, pues, ha aumentado su grado de «simetria», sobre todo en los matrimonios mas jovenes y
de ntcleos urbanos; el machismo se encuentra en franca regresion.

En la sociedad industrial la familia se ha hecho mas conflictiva, tanto en las relaciones
entre padres e hijos como entre los cényuges. Como causas podriamos indicar el proceso de seculari-
zacién (desmitificacién de los mayores en la familia y de su autoridad), el alargamiento de la vida, la
nuclearizacion de la familia y el sentar el matrimonio sobre la base de la afectividad. Pero es preciso
aclarar que no es que hoy dia haya mas conflictos familiares, sino que lo que hay es s6lo una mayor
posibilidad de expresrarlos; la expresion del conflicto familiar se halla institucionalizada, lo cual en

verdadero respiro/refugio en la enfermedad»), el subdesarrollo cultural (para no robar tiempo a los hijos) y la falta de
autonomia (tenia la costumbre de vivir sélo en funcién de los demds miembros de la familia).
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alguna medida representa ya una terapia. De hecho, el 89 por 100 de los espanoles casados dicen
sentirse muy o bastante satisfechos, afectivamente, de su matrimonio.

2.2. Ambiente familiar y educacion de los hijos

La familia educa a los hijos no solo directamente por sus intervenciones educativas inten-
cionadas, sino también y sin duda con mayor eficacia ain  indirectamente por el ambiente en que
les hace crecer. El ambiente familiar, en efecto, supone un conjunto de condiciones que inciden fuer-
temente en el desarrollo de la personalidad y en la formaciéon de actitudes y valores, y con resultados
diferentes segiin los estilos de ambiente familiar.

De hecho son muchas las modalidades de ambiente hogareno, y podriamos dividirlas en
positivas y negativas pedagdgicamente hablando. En este sentido no son lo mismo familias unidas o
desunidas (no sea mds que en cuestién de normas educativas, de exigencias de comportamiento o de
planificacién de objetivos), familias equilibradas o desequilibradas (en las reacciones psicoldgicas de
sus miembros, en su grado de madurez emocional, en el control o descontrol de sus impulsos tem-
peramentales, en sus hébitos aceptables o recusables), familias con buena voluntad o sin ella (segin
impere la abnegacion y la dedicacion personal o, por el contrario, el egoismo y la despreocupacion),
familias ordenadas o desordenadas (actuando con método, prevision y eficacia o, por el contrario, con
improvisaciones fruto de impulsos arbitrarios), familias satisfactorias o frustrantes (para los hijos;
sin que confundan  ademds la satisfaccion/frustracion de necesidades profundas con la de necesi-
dades superficiales o caprichosas), familias con recursos o sin recursos, familias cultas o incultas (lo
cual condiciona la posibilidad de comunicacion con los hijos, a medida que van creciendo y se van
instruyendo), familias autoritarias, liberales o libertarias (con mayor o menor nivel de exigencia),
familias con didlogo o sin didlogo (visto el distinto grado de expresividad de sus miembros y, sobre
todo, el mayor o menor interés y cuidado puestos en cultivar la conversacién y la convivencia) y, en
fin, familias con mentalidad abierta o cerrada (con la consiguiente capacidad de comprensién o, por
el contrario, con una intransigencia que engendra la cerrazon y el distanciamiento de los hijos).

2.3. Familia y sistema educativo

El trabajo y rendimiento escolar se ve muy condicionado por el origen familiar de los
alumnos, es decir, por la atmosfera cultural que han respirado en sus respectivos hogares. La escuela
es poderosa en cuestion de educacion, pero se halla sometida a fuertes limites, no siendo los menores
la mala disposicién que, por influencia familiar, pueden tener los alumnos respecto del aprendizaje,
y esto tanto en cuestién de capacidades como de actitudes.

El tema es harto conocido, y por eso no vamos a desarrollarlo aqui, contentandonos con
apuntar unas ideas que pueden referirse a tres aspectos:

1. La aptitud mental de los ninos para el estudio. - Es el asunto de las diferencias de estructura
mental de los ninos en relacion con las distintas clases sociales a que pueden pertenecer. Es
una cuestion de Sociologia del Lenguaje iniciada por F. G. Lounsbury y H. C. Conklin, y que
se ha hecho célebre con los estudios de B. Bernstein y el Instituto de Educacién de Londres,
concretados en las diferencias de lenguajes de los ninos; se constata que los que pertenecen a
estratos sociales inferiores tienen un lenguaje (y por tanto una facultad intelectual) de tipo més
concreto, simple y emocional, que los dispone peor para las tareas de indole abstracta, matizada
y logica que constituyen el estudio escolar. Los hogares con escasa cultura predisponen a sus
hijos a ser marginados por el sistema educativo.
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2. La desigualdad de oportunidades. - Es una consecuencia de lo anterior. Las desigualdades en
la educacion responden mayormente, de hecho, a desigualdades familiares. De nada sirve que
la sociedad se esfuerce en crear una igualacion de oportunidades supuestamente objetiva si los
alumnos tienen desiguales posibilidades de aprovecharse de ellas.

3. Fl fracaso escolar. - El hecho del fracaso escolar es complejo y obedece a distintos factores,
algunos de los cuales son totalmente ajenos a la familia; pero son numerosos los que vienen
vinculados a la misma. Desde los ya indicados del clima cultural hasta la motivacién para el
estudio, un ambiente que lo favorecer 4 mas o menos, el seguimiento que los padres hagan
de los progresos y esfuerzos del hijo, el apoyo a éste en sus dificultades escolares, y hasta
el tipo de educacién general que le hayan dado (que, segin haya sido enérgica o blanda lo
dispondré diversamente para el esfuerzo que el estudio exige), son muchos los detalles de la
actuacion familiar que repercuten en los resultados escolares de los alumnos. En este sentido
haremos constar, también, que el éxito escolar de los que lo tienen se debe, en gran parte, a la
plataforma pluridimensional que para el mismo les han creado oportunamente sus padres.

Para el nino hay diversos lugares de educacion, pero podriamos decir que, de un modo
general (y en palabras de O. F. Otero), el lugar primero «lo constituye la familia, en cuanto en ella
nace el hombre. Es primer ambito por razén de nacimiento, de amor, de estabilidad; en sintesis,
por adecuacién a la dignidad personal del que se educa (...). La calidad del &mbito familiar como
protoambito le viene facilitada por sus posibilidades naturales» (Otero, 1985, pp. 38 y ss.).

2.4. La educacion de la familia

En los dos ultimos paragrafos nos hemos estado ocupando de lo que, de un modo genérico,
podriamos llamar la educacion en la familia. Ahora vamos a hablar de algo distinto: la educacion
de la familia, es decir, de los diversos miembros de la familia. Se trata de su educacién para que
lleguen a su plenitud humana en tanto que personas pertenecientes a la comunidad familiar, y para
que lleven a ésta también a un alto grado de desarrollo.

Al oir la expresion «educacion familiar» muchos entienden la educacion de los hijos. Pero
la educacion familiar, aun siendo sobre todo esto, es mas que esto: es la educacién de todos y cada
uno de los miembros de la familia. No sélo los padres que educan, aunque a ellos corresponde el
crear las condiciones para que el hogar sea campo de educacion; son los primeros responsables de
la educacién familiar, y «segundos responsables, los hijos. De la familia y, por consiguiente, de la
educacion familiar. Los hijos necesitan aprenderlo. No nacen responsables» (Otero, 1985, pp. 39 y

65).

Entre todos los componentes de la familia se ejerce una accion educadora reciproca. «De
este modo, surge en la vida familiar algo asi como la mutua ayuda educativa. ;En qué consiste? No
solo en ayudar, sino también en buscar y aceptar ayudas. Asi, se evita la posibilidad de dos tipos de
personas en una familia: los que sélo ayudan y los que sélo son ayudados. Esto debe ser aprendido
por todos. En primer lugar, por los padres, porque muchos sélo saben dar y no ensenan a dar. Y, sin
embargo, la educacion requiere, centralmente, aprender a dar y a recibir» (Otero, 1985, p. 51).

Esta capacidad doble y simultanea de dar y de recibir constituye la regla de oro de la
buena realizacién personal humana, tanto a nivel individual (madurez de la personalidad) como
social (relaciones humanas satisfactorias). Como en todas las polaridades, ahi estd lo dificil; pero,
como en todas ellas, la educacion que consigue situar a la persona en un buen término medio es la
educacion adecuada, acertada. Entendemos el grupo doméstico como un centro de intimidad y, a la
vez, de apertura; ha de tener una dimension centrifuga y una dimension centripeta, entre las que
debe establecerse el equilibrio.
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Tan importante es la educacion familiar, que para ocuparse de la misma existe nada
menos que una rama de la Pedagogia, una Pedagogia especial: la llamada Pedagogia Familiar. Sin
duda que una de sus partes esenciales es lo que llamamos «la orientacion familiar», que puede ser
definida como «un servicio de ayuda para la mejora personal de quienes integran una familia, y
para la mejora de la sociedad en y desde las familias. No es mas que una ayuda relacionada con la
dimension educativa de la familia: «se entiende la orientacion como proceso de ayuda a personas, para
que se conozcan a si mismas y a su entorno a fin de crecer en libertad y en capacidad de querer; de
desarrollar su personalidad; de resolver sus problemas; de asumir sus responsabilidades; de alcanzar

en definitiva  un alto nivel de madurez personal». «La orientacién familiar es un proceso de ayuda
a personas, en cuanto miembros de una familia, para que mejoren precisamente como personas (... ).
Es un arte que se pone a disposicion de las personas que tienen alguna responsabilidad familiar, con
finalidades de mejora personal, familiar y social» (Otero, 1985, pp. 17 y siguientes, y 28).

Vista con esta amplitud, la educacion familiar posee un caracter totalizador y vitalicio.
Es lo que nos explica Ana Ma Navarro con estas palabras: «Asi como el periodo de escolaridad tiene
unos plazos, aqui podemos hablar con toda propiedad de educacién permanente. Tiene también el
caracter de rotatoria. Aunque los padres nunca dejaran de serlo, no es extrano descubrir que pueden
llegar a ser orientados y aconsejados por sus propios hijos, incluso en edades anteriores a la vejez de
los padres» (Navarro, 1982, p. 89).

2.5. Una educaciéon para las relaciones familiares

El tema de las relaciones humanas sigue despertando un notable interés, que no acaba de
ser satisfecho por la Psicologia contemporanea. Uno de sus ultimos intentos explicativos, la llamada
Psicologia Transaccional, no ha aclarado gran cosa. Sigue ahi el reto, pues, sobre todo en lo que atane
a las relaciones familiares, ya que esta claro que a través de éstas, y superando el mero nivel de una
«co-existencia» familiar, hay que llegar a una auténtica «convivencia».

Antes de proseguir consideremos unos momentos este texto del ya mencionado H. H.
Groothoff: «La relacién padres-hijos es irreversible, y en esto se distingue de las relaciones humanas
sociales en general. Los padres han de existir para sus hijos, pero no éstos para aquéllos (... ). Esta
irreversible relacion entre padres e hijos es la fuente de la hominizacién. Se experimenta el amor y se
aprende el amor, se es objeto de responsabilidad y asi se la aprende» (1964, p. 101).

Del mismo modo que se aprende el amor, se puede y debe aprender a convivir bien. Pues
ello no es facil, y puede hablarse de una técnica que ayude. Las relaciones humanas, cuanto mas
intimas son, resultan también mas dificiles. Y ahi estan, como muestra, las relaciones familiares, que
deben ser promocionadas, cuidadas y atendidas.

Un medio elemental consiste en fomentar el didlogo. Hay familias donde no se habla, y
miembros que por sistema no se comunican con los demas. Y no siempre va a ser por falta de interés
hacia ellos ni por actitud egoista (la cual también es posible y, naturalmente, se convierte entonces
en el primer objetivo de correccién). Simplemente, hay individuos con poca capacidad de expresion,
la cual caracteristica, por mas que sea natural en ellos, es de tipo mas bien negativo y ha de ser
superada por una accion educadora.

Queremos referirnos aqui a las dificultades de relacion que se suscitan por motivos ca-
racteriales, es decir, por la constelacion de temperamentos de las personas que componen la familia.
Cada cual tiene su caracter personal; pero del mismo modo que hay temperamentos compatibles
entre si, y que facilitan enormemente la relacion humana, los hay también que son incompatibles
y que, por tanto, la dificultan mucho, y a veces acaban por deteriorarla del todo. El estudio de la
Caracterologia puede en eso ayudar notablemente, facilitando tanto el autoconocimiento (y la posi-
bilidad de controlar y superar las propias tendencias temperamentales) como el conocimiento de los
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demas (lo cual nos llevard a una comprension de su comportamiento, evitando malas interpretaciones
del mismo). Este tema es importante, pero nos excusamos de tocarlo aqui por haberlo tratado ya en
otros lugares (Quintana, 1971; 1971a).

2.6. Bibliografia
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Capitulo 3

Primacia de la Formacién Etica en la
Familia: Virtudes y Valores - Escuela
Universitaria de Fomento

3.1. Influencias de la familia

Entrando en el estudio de los aspectos concretos de la vida y la educacion en los que la
familia influye, conviene distinguir, como se hace frecuentemente, entre la influencia generalizada y
las influencias especificas.

La influencia generalizada es aquel tipo de acciéon en el que intervienen todos los elemen-
tos y factores de la familia, el ambiente moral de la casa, el padre, la madre, los hermanos, otros
parientes, las relaciones sociales ... Este influjo familiar alcanza a todos los miembros de la familia
y especialmente a los hijos por su mayor plasticidad educativa, de tal suerte que van adquiriendo
poco a poco, de un modo imperceptible, una forma de ser y de reaccionar, que viene a constituir eso
que corrientemente se llama «aire de familia». Entrelazada con la influencia generalizada, la familia
influye también en determinados aspectos concretos de la vida y la educacion. Son las influencias
especificas, tales como la adquisicion del lenguaje, los habitos de la vida diaria, los criterios morales,
la formacion religiosa.

3.2. Influencia generalizada: el sentido de la vida y la actitud
ante ella

La influencia generalizada tal vez se pudiera expresar en sintesis como el descubrimiento
del sentido de la vida y la actitud, también generalizada, respecto de ella.

Sobre esta idea, el profesor Garcia Hoz (1978) realizd una experiencia a fin de poder llegar
a confirmar o abandonar el supuesto de que la influencia generalizada de la familia se manifiesta en
la actitud ante la vida, que se inicia ya en los primeros anos de la existencia y se mantiene a lo largo
de toda ella.

El problema que se plante6 en concreto es el de ver si hay evidencia empirica de una
relacién consistente entre la experiencia que uno tiene de su propia vida familiar en la infancia y la
valoracién que se hace de la vida general. La experiencia se realizé con 134 adultos. Las preguntas y
las respuestas sugeridas fueron las siguientes:

1. Mi vida familiar en la infancia ha sido:
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Predominantemente feliz.
Bastante satisfactoria.
Mas bien insatisfactoria.

Muy desgraciada.
2. La vida en conjunto es:

Algo estupendo.
Bastante aceptable.
Mas bien triste.

Muy triste.

Se calculé la relacion existente averiguando el indice de asociacion correspondiente (en
este caso el coeficiente de contingencia) que resulté claramente significativo: C = 0,526.

De acuerdo con el coeficiente de contingencia obtenido y su significacion, se puede dar
una contestacion afirmativa a la pregunta planteada, es decir, que por lo que se puede inferir del
grupo estudiado hay una asociacion positiva entre la experiencia de la propia vida familiar en la
infancia y la valoracion de la vida en general. El recuerdo de una infancia feliz se halla asociado al
concepto positivo, optimista, de la vida en general.

En los resultados de la exploracion se pudo apreciar que la evidente asociacion entre la
experiencia de la vida familiar en la infancia y la valoracién de la vida en general es un elemento
condicionante que no quita la posibilidad, aunque sea remota, de que tras de una infancia desgraciada
se puede llegar a la valoracion de la vida en su sentido mas positivo, y, reciprocamente, el recuerdo
de una infancia feliz puede coexistir con la valoracion pesimista de la vida. Estos hechos parecen
indicar que la vivencia de la vida infantil de ningiin modo ahoga la libertad del hombre.

También ha puesto de relieve la experiencia que son mucho mas frecuentes los casos en
los que la infancia se aprecia como una vivencia mas bien feliz y la vida como una realidad mas bien
satisfactoria, que los casos de experiencia desgraciada y actitud negativa.

Dentro de la apreciacién positiva general mas frecuente se puede también advertir que no
es la posicion extrema la que alcanza mayor frecuencia, sino una posicion intermedia, la identificacion
en uno y otro con el niimero 3, es decir, la de una experiencia bastante satisfactoria de la vida familiar
y una actitud de la vida en general como bastante aceptable. Un optimismo moderado parece ser
la actitud generalizada entre los que participaron en la investigaciéon. Aunque un coeficiente de
asociacion, tal como el de contingencia, nada dice respecto de la posible causalidad en la relacion de
los factores asociados, dado que la experiencia de la vida familiar es anterior al concepto y valoraciéon
de la vida en general, ya que ésta es un conocimiento y actitud al que se llega después de unos anos
de experiencia se puede suponer que la vida familiar satisfactoria es causa o factor de que se haga
una valoracion positiva de la vida en general.

En el supuesto anterior, y dado que una actitud positiva resulta siempre estimulante,
fluye espontaneamente la consecuencia de que es muy importante en la vida familiar que los ninos
se sientan felices. Claro estd, que la interpretacion correcta de esta conclusién implica a su vez la
interpretacién correcta de lo que es una infancia feliz.

Fécilmente se comprende que la actitud generalizada de que se acaba de hacer mencion
se halla estrechamente relacionada con lo que se llama «sentido de la vida», que da caracter humano
a nuestros actos justificindolos ante nuestra conciencia y haciendo posible nuestra «alegria de vivir.
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3.3. Influencias especificas

Entre las influencias especificas se deben contar en primer lugar la adquisicién de los
primeros elementos cognitivos y su expresion en el lenguaje; el ambito familiar es el lugar donde
normalmente se adquiere el lenguaje, este instrumento universal de comunicacién humana. Debe
advertirse que no solo se ha de considerar el lenguaje verbal en su sentido estricto, sino también el
lenguaje no verbal, especialmente aquel que se llama lenguaje corporal, en el cual los gestos tienen
un gran valor por si mismos y como acompanantes y modificantes de la expresion verbal.

Los habitos de la vida diaria, tanto en la manipulacion de objetos cuanto en el trabajo con
las personas, son igualmente adquisiciones de la vida familiar. Dentro de las relaciones con las cosas
podemos considerar el espiritu de trabajo y la satisfaccion en la obra bien hecha, que tiene multitud
de ocasiones de alcanzarse dentro de la vida en la familia. En el marco de la relacion interpersonal, la
amabilidad o aspereza en el trato, manifestaciones externas del respeto o su falta, la tolerancia ante
las diferentes manifestaciones y actitudes que los otros pueden tomar, el aguante de las dificultades,
son otras tantas adquisiciones especificas tipicas de la vida familiar.

En el marco de las influencias especificas, estrechamente relacionadas con las que se
acaban de senalar, adquieren particular relieve el desarrollo de la afectividad, la afirmacion personal
y el fluir de la vida como totalidad; se trata de vivencias mas propias de la comunidad familiar que
de cualquier otra ocupacién humana.

Volviendo a hacer referencia a los trabajos del doctor Garcia Hoz (1953), podemos justi-
ficar las anteriores afirmaciones fijaindonos en el vocabulario tipicamente familiar. En él encontramos
que «alegria», «tristeza», «gusto», «disgusto», «agradecer», «querer» son palabras que en léxico fa-
miliar alcanzan frecuencias muy altas y muestran claramente que ese hiimedo y sabroso mundo de
los sentimientos tiene su marco adecuado en la familia, lo cual vale tanto como decir, traducido al
idioma pedagogico, que es la familia el medio natural para cultivar este jugoso campo de la intimidad
humana y, por lo mismo, es la comunidad familiar el mas adecuado marco para el establecimiento de
relaciones personales directas.

Los pronombres personales, expresién directa de la persona, y los posesivos, afirmacién
igualmente de la persona humana como sujeto de derechos, también alcanzan frecuencia mas elevada
en el vocabulario familiar que en cualquier otro tipo de vocabulario. Si al lado de esto situamos el
hecho de que también en el léxico de la familia son mas frecuentes que en ningin otro las palabras
que expresan actitudes claramente definidas, como «asi», «si», «no» inferiremos igualmente que es
en la vida familiar donde la personalidad se afirma de un modo mas patente. Propio del mundo
de la cultura, de las comunidades docentes, sera desarrollar la vida intelectual, que al ser humano
le hace capaz de reconocer muchas relaciones y posibilidades; pero es en la vida familiar donde se
hara hombre para elegir su camino. Si el contenido més propio de la institucion escolar es la vida y la
educacion intelectual, el mas propio contenido de la vida familiar es la educacién moral. Precisamente
porque el cardcter moral es lo que, en definitiva, constituye la personalidad.

Con la afirmacién de la personalidad parece que choca otra caracteristica de la vida
familiar, puesta de manifiesto por su vocabulario propio; la que pudiera llamarse vivencia del fluir de
la vida y que esta expresada por la elevada frecuencia de palabras como «pasar», «seguir», «venir»,
«ir». Mas que de una contradiccion, pienso que se trata de una demostraciéon a posteriori de la
anterior caracteristica, ya que quien ahonda en su propia personalidad se halla en mejor disposicion
para encontrarse con la radical insuficiencia del hombre individual, cuya vida se desliza y se escapa
por la herida del tiempo que metafisicamente se vive desde la adolescencia (Spranger, 1946).

La vivencia del fluir de la vida es, quiza, la mejor condicion natural para que el hombre
mire a lo sobrenatural, esto es, a lo permanente y eterno. De aqui el que, aun cuando la familia no
sea capaz por si misma de elevar a sus miembros al orden sobrenatural sea, sin embargo, la mejor
plataforma de la naturaleza para que el hombre salte hasta Dios.
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Si nos hacemos cargo de que el cardcter personal y ético confiere su principal y definitivo
sentido a la educacién y que la educacion a su vez se halla al servicio de la vida, veremos con claridad
que lo que importa verdaderamente, es decir, la finalidad fundamental de la educacién, esta en que
el conocimiento no sea un simple saber cémo son las cosas sino que llegue a convertirse en un «saber
vivir». Hablar de saber vivir es tanto como entrar en el mundo de los valores, es decir, percibir, con
conocimiento y sensibilidad, «lo valioso», en otras palabras, «el bien» que hay en el mundo que nos
rodea, en nosotros mismos y en la vida que vivimos.

3.4. Valores y virtudes

A pesar de las transformaciones que la sociedad ha sufrido hasta llegar a la situacion
actual en la que parecen haber perdido su vigencia los principios en que se asentaba la vida social,
y a pesar también de las modificaciones que han sufrido las condiciones familiares, aun se sigue
diciendo que una de las tareas fundamentales de la instituciéon familiar es la «transmision de valores».
. Qué sentido tiene esta idea?

En la familia tradicional, digamos que hasta el siglo xx, la vida se desenvolvia en un cierto
ambiente piublico, como una especie de polimorfo y colectivo deber, en el cual los ninos y adolescentes
se desarrollaban, miraban, veian hacer, imitaban. Esta situacién justifica la idea de que la familia era
entidad transmisora de valores, tanto materiales cuando espirituales, maxime si se tiene en cuenta
que todos ellos iban reforzados por el ambiente de unanimidad religiosa que en cada familia se vivia.

Los lazos afectivos se veian reforzados por los factores econémicos, los sociales y los reli-
giosos. Pero la humanidad sufrié un cambio profundo. La industrializacion y el secularismo aflojaron
la fuerza aglutinante de estos ultimos factores. Por esta razon, la cohesion y la existencia misma de la
institucion familiar pasaron a depender en mayor medida de los lazos afectivos. El amor emerge como
elemento constitutivo esencial de la familia. Se pueden tomar como un sueno teolégico las palabras
de Juan Pablo II en la Familiaris Consortio: «La esencia y el cometido de la familia son definidos en
ultima instancia por el amor»; pero desde una perspectiva historica, poco teoldgica, Burgess, Locke
y Thomas habian ya escrito que la familia, a través de un proceso de diferenciacion funcional y
estructural, ha llegado a ser una unidad especializada del amor (Burguess et al., 1971).

Por supuesto, no todos los estudiosos de la familia hablan del amor. Mas hay una palabra
que llena un amplio espacio de las reflexiones sobre la vida familiar: la solidaridad. Manson, Bengston
y Landry, de la Universidad de Souther, California, en su sintesis de estudios experimentales utilizan
el concepto de solidaridad en sus distintas manifestaciones como pivote fundamental para el estudio
de la relacién entre generaciones a través de la institucién familiar (Manson et al, 1988). La familia
continua ejerciendo su funcién transmisora. Basta mirar al hecho de que los valores religiosos  tal
vez los que se encuentran mas asediados por la produccion y consumo de los bienes materiales, tipicos
de la sociedad actual-— se mantienen y transmiten principalmente a través de las relaciones entre
padres e hijos: es facil la comprobacién de que la mayoria de judios, cristianos y musulmanes han
nacido en familias judias, cristianas o musulmanas, respectivamente.

El gran proyecto de la Asociacién Internacional para la Evaluacién del Renacimiento
Escolar, desarrollado a lo largo de los anos sesenta, deja vislumbrar el hecho de que, mientras la
escuela influye més en la adquisicién de conocimientos objetivos y técnicos, los valores pueden ser
olvidados, ya que exigen fina distincion, atencion a los aspectos cualitativos del desarrollo humano y
unas relaciones especialmente profundas y significativas. En estas palabras se dice implicitamente que
la escuela transmite valores intelectuales y técnicos predominantemente, mientras la familia transmite
valores personales y espirituales. Veinte anos después, Coleman, de la Universidad de Chicago, viene
a remachar las mismas ideas, sintetizandolas en las siguientes palabras: las instituciones escolares
«estan estructuradas y proveen un cierto tipo de elementos en el proceso de socializacion. Estos
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elementos pueden ser caracterizados como “oportunidades”, “posibilidades” y “premios”. Pero otra
clase de elementos viene s6lo de un ambiente mas cerca del nino, mas intimo, mas persistente. Estos
elementos se pueden describir como actitudes, esfuerzo y concepto de si mismo; y el ambiente mas
adecuado (...) es el del hogar» (Coleman, 1987, p. 35).

Ya se ha dicho que es en la familia donde tienen mayor relieve las palabras relativas
al mundo afectivo (alegria, tristeza, gusto, disgusto, agradecimiento, amistad) y al campo de las
decisiones (querer, asi, si, no) y a la fuerza de la personalidad expresada en el mayor uso de los
pronombres personales.

La intimidad y la singularidad personales, que en la familia tienen su campo de cultivo
mas adecuado, refuerzan la accién de la solidaridad y el amor que en la transmision generacional de
valores tiene dos grandes manifestaciones: solidaridad entre los miembros de una misma comunidad
familiar y solidaridad entre las generaciones familiares que constituyen el linaje.

Analogo al concepto actual de valor, existe una vieja palabra tradicional mas utilizada
en el lenguaje ordinario, «virtud». En la actual literatura ética referida a la educacién se utiliza poco
el viejo término virtud, es mas corriente el uso de la palabra «valor» (Marin, 1976; Bartolomé, 1979).

No voy a entrar aqui en el complicado problema que ha planteado la llamada «filosofia
o teoria de los valores». Simplemente diré que, a mi modo de ver, valor, ser y bien se hallan estre-
chamente relacionados. Y cuando la teoria de los valores fundamenta un sistema de «preferencias
estimativas», el concepto de valor y virtud se aproximan. El valor es una realidad que esta en las
cosas y en las acciones objetivadas, en virtud de la que objetos y actos son o pueden ser «valiosos».
La virtud se halla en la persona en cuanto tiene capacidad para descubrir o, realizar los valores. El
hombre «virtuoso» es el que tiene capacidad para estimar el valor existente en un objeto o en un
acto, y el que es capaz también de dar un valor —dar en el sentido efectivo de poner, no simplemente
de estimar— a sus actos y a los objetos que por su actividad son afectados. El valor tiene caracter
objetivo, la virtud es personal y siempre tiene una repercusion en lo convivencial.

Virtudes y valores se manifiestan polarmente. Asi como a un valor se opone un contravalor
—a la belleza se opone la fealdad, a la bondad la maldad, a la utilidad la inutilidad—, a la virtud se
opone el vicio.

La posibilidad de que un hombre realice o promocione valores en sus acciones esta ex-

presada en la vieja idea aristotélica de que «la virtud hace bueno a quien la posee y hace buenas sus
obras» (IT Ethic., c. 6, n. 2) (Bk. 1106 a 15).

3.5. Conjunto de virtudes y sistema de valores

En términos operativos, es decir, a efectos practicos, tanto da hablar de virtud como
de valor, sobre todo si se tiene en cuenta que en ultima instancia los valores se reducen a bienes o
perfecciones anadidas a la materialidad de las cosas. Sobre este supuesto, fluye ahora espontaneamente
la pregunta practica: jqué virtudes o valores se deben y se pueden promover en la familia?

En los estudios actuales sobre la educacion moral es muy frecuente leer alegatos sobre
la necesidad que el mundo de hoy tiene de «recuperar el discurso moral» (Schwand, 1989). Mas
parece que hay un extrano temor a plantearse el problema particular de los valores que se deben
promover. Es un terreno polémico y resulta comprometido entrar en él. Por otra parte, los estudios
de inspiracién tradicional utilizan un esquema filoséfico de las virtudes fundamentales (Pieper, 1976).

Para resolver la cuestion es menester poseer una idea clara del conjunto ordenado de
virtudes que especifican el buen vivir del hombre o, si se prefiere la terminologia axiolégica, aceptar o
establecer un «sistema de valores». Tal conjunto de virtudes o sistema de valores expresan la unidad
de la persona y la variedad de la vida humana. Senalan, a su vez, la finalidad de la educacion moral y
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de ellos se derivan los objetivos particulares que a este tipo de actividades se pueden senalar. Mas la
solucion de la cuestion pedagdgica, es decir, el camino para alcanzar tal finalidad no puede senalarse
simplemente con reflexiones filoséficas; es menester acudir a la realidad para tomarla como punto de
partida. Y la realidad es la disposicion inicial de los muchachos para aceptar el camino hacia una u
otra virtud o uno u otro valor. Bien entendido que se habla del conocimiento de las disposiciones de
los muchachos como punto de partida de la educacion. La finalidad viene senalada, como antes se
dijo, por el sistema o conjunto de virtudes o valores que se estimen necesarios como constitutivos de
la perfeccion del hombre.

A esta idea responden las exploraciones sobre la reaccién de ninos y jévenes frente a
los habitos del bien obrar (Fomento, BIOP, 1984). Una exploracién realizada en los colegios de
Fomento de Centros de Ensenanza sobre las cualidades humanas que los estudiantes de 12 a 15
anos consideran fundamentales en la vida, pusieron de relieve la existencia de dos conglomerados,
el primero constituido por sinceridad, generosidad, alegria y trabajo; y el segundo constituido por
voluntad y responsabilidad. Quiere esto decir que los muchachos en esa edad de transicion entre la
infancia, época en la que reciben «ddcilmente las ensenanzas que se le imparten», y la adolescencia
valoran positivamente las cualidades que se acaban de mencionar. En ellas hay un buen punto de
apoyo para la promocion de virtudes o valores, no solo en los centros escolares, sino también en la
familia.

Examinando la relacion de cualidades seleccionadas por los muchachos, no es dificil sacar
la impresion de que se trata de un conjunto incompleto; faltan algunas, entre ellas virtudes tan
importantes como el orden o la prudencia. Pero si nos hacemos cargo de las relaciones de unos habitos

virtudes  con otros, no nos sera dificil ver que a partir de las mencionadas se pueden llegar a
todas las manifestaciones de la vida humana. Concretando, en el primer conglomerado figuran la
sinceridad y la generosidad, dos virtudes que se hallan en la base de las relaciones humanas. La
sinceridad ofrece el apoyo de la realidad; somos sinceros cuando sabemos interpretar y expresamos
tanto nuestra realidad interior cuanto la realidad exterior tal como la percibimos. La generosidad
se puede entender como la perfeccion de la justicia. Unidas sinceridad y generosidad parece que no
habria que pedir otra cosa a los hombres para que su vida de relacion fuera enteramente satisfactoria.
El trabajo hace referencia inmediata a la relacién del hombre con las cosas que tiene a su alrededor
para modificarlas o utilizarlas mejor. En él va incluido todo el mundo de conocimientos técnicos que
el hombre necesita. La alegria no es propiamente una virtud, es mas bien un sentimiento que nace
apoyado en la conciencia de que se ha alcanzado el bien. Viene a ser la confirmacién de que hemos
logrado o esperamos firmemente un bien que deseamos. En sintesis, generosidad y sinceridad como
base de las relaciones entre los hombres; trabajo como fundamento de las relaciones con las cosas,
es decir, del mundo que nos rodea; y alegria como confirmacién de que estamos apoyados en el bien,
constituyen virtudes o sentimientos que responden a las grandes tendencias del hombre, la tendencia
a la verdad, la tendencia al bien, la tendencia a la alegria.

El segundo conglomerado, voluntad y responsabilidad, sin referirse a un tipo de actos
concretos, mencionan la necesaria energia y esfuerzo para que el hombre realice su vida y desarrolle
su personalidad. La verdad es que si los padres procurasen y alcanzaran que sus hijos sean sinceros,
generosos, trabajadores y alegres, no necesitarian més. En las virtudes senaladas se halla a su vez
implicado cualquier sistema de valores.

En lineas anteriores esta dicho que la familia es el ambito adecuado para percibir «el fluir
de la vida», con lo cual se esta abriendo una puerta a la trascendencia. Para traspasar esta puerta
no es menester otra cosa sino preguntarnos hacia donde fluye nuestra vida. Tal pregunta lleva dentro
de si el reclamo de la formacion religiosa, con lo cual entramos en el punto mas conflictivo de todo
el problema de la formacion ética, porque, de hecho, la formacién religiosa condiciona y fundamenta
la vida moral del hombre.

En las anteriores afirmaciones de ningtin modo va implicita la imposiciéon de una forma-

o4



cion religiosa. El ateo, el agndstico o el hombre religioso tienen la obligacion de respetar la libertad de
aquellos a quienes deben ensenar o educar. Pero, al mismo tiempo, tienen la obligacién de ponerle en
condiciones de que se pregunte si la vida tiene o no sentido encerrada dentro de los limites puramente
materiales. Cada padre ofrecerd después a su hijo la contestacién que estime como la mejor, pero
siempre como una ayuda para que sepa interpretar la realidad del mundo y basar en ella su criterio
a fin de responder por su cuenta a la gran pregunta del sentido de la vida.

3.6. La cuestion practica

Y ahora viene la pregunta practica: ;Cémo la familia puede promover virtudes y trans-
mitir valores?

La contestacion con palabras no es muy dificil. La familia misma no es una institucion
reglamentada, sino que en ella hay unas normas generales de vida y convivencia, pero queda un amplio
margen para la espontaneidad de cada acto. No se educa en la familia con unos programas especificos,
sino propiamente con la misma vida familiar. Y en la vida, familiar hay dos factores fundamentales:
el ambiente en el cual se resume la influencia de toda la institucion familiar sobre cada uno de sus
miembros y la comunicacion personal como medio de relacion particular entre quienes constituyen
la familia. Crear y reforzar el ambiente adecuado y conversar cotidianamente con sosiego y armonia
son los grandes caminos para transmitir valores y promover virtudes que se van adquiriendo poco a
poco, casi insensiblemente, a lo largo de toda la existencia humana.

El ambiente adecuado en una familia se logra en la medida en que la institucion familiar
llega a ser una «comunidad de vida y de amor». Esta frase que a una mirada superficial puede parecer
cursi, responde a una realidad: la participacion real de cada uno en la vida de los otros y de la vida de
los otros en la vida de cada uno. No parece aventurado pensar que, en ultima instancia, las grandes
dificultades de la familia nacen de un abandono o de una falsificacion del amor. La permanencia
del amor, que es garantia de la permanencia de los valores familiares, no tiene otra garantia que la
participacion en un concepto claro del amor y la aceptacién gozosa de sus exigencias.

El amor se debe entender en primer lugar como lazo de unién entre el padre y la madre.
Probablemente, la mayor y mejor influencia que un matrimonio puede ejercer sobre sus hijos es la de
que vean en ellos constantemente una vida de compenetracion y armonia. A través de la vida de sus
padres los ninos, y después los jovenes, se van haciendo la primera idea de la humanidad en gene-
ral, bien como una realidad ordenada, pacifica, constructiva, bien como una realidad distorsionada,
agresiva, contradictoria, dificil de entender.

Naturalmente, tras del amor matrimonial opera en la familia el mutuo amor de padres e
hijos. En una investigacion sobre «Los padres ante las necesidades psicolégicas de sus hijos» (Garcia
Hoz, 1979), se puso de relieve que una condicién para que los ninos vivan felices es la de «sentirse
queridos». Pero es interesante tener en cuenta que tras de esta necesidad de sentirse querido aparece
un segundo término «sentirse respetado en sus iniciativas», lo cual indica con claridad que no quieren
sentirse «sobreprotegidos». Desde los comienzos de su vida el ser humano es activo y a medida que
va desarrollando sus facultades aspira a gobernar sus actos con libertad. Junto al amor, es necesario
que los hijos tengan posibilidades de decidir lo que han de hacer, de obrar con iniciativa, es decir, de
«trabajar» al modo humano.

La atmoésfera de amor y trabajo que se acaba de aludir se promueve y refuerza también
con la atencién a los pequenos actos cotidianos, tanto los referidos al trato con las cosas (utilizarlas
adecuadamente, cuidar de ellas, obrar con un cierto orden) cuanto los actos referidos al trato personal
(hablar con cortesia, ayudar en lo que se pueda, pedir y aceptar ayuda).

El amor, el trabajo, la atencion a las cosas y actos pequenos crean y refuerzan el clima
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moral adecuado para una vida familiar satisfactoria y eficaz. Pero, a su vez, estas condiciones y acti-
vidades se perfeccionan y refuerzan, como toda la acciéon del ambiente, a través de la comunicacion,
que tiene su expresion mas clara en las conversaciones diarias entre padres e hijos.

También alguna investigacion ha puesto de relieve que los hijos desean la compania de sus
padres; y, preferentemente, la compania de los dos a un tiempo. Tal vez en este punto convendria una
particular alusion a los padres que, a pesar de las mutaciones de los tiempos y del aumento progresivo
del niimero de madres que trabajan fuera de casa, siguen siendo todavia ellos los que menos estan
con los hijos. De todos modos, para unas y otros vale la siguiente idea: «En la relacion de los padres
con la casa se pueden distinguir tres diferentes manifestaciones: la de los que pasan por casa, la de
los que estan en casa, la de los que viven en casa. En el primer caso, el padre o la madre que pasan
por la casa, tienen el mismo valor que un apeadero en la via férrea, algo que apenas significa nada
y a lo cual ni siquiera se mira. El estar en casa ya implica alguna mayor relacion; pero conviene
pensar que no es de hombres estar como estdan las cosas, es decir, de una manera inerte o lejana, sin
comunicacion con los demads. El vivir en casa es propiamente la verdadera situacion humana de los
padres, porque entonces la casa no es apeadero ni estacién sino vivienda, es decir, lugar donde uno
actua, donde uno crece, donde uno prolonga sus posibilidades, donde uno ensancha los limites de su

personalidad, que todo esto es vivir y todo esto se realiza en casa cuando en casa se vive» (Garcia
Hoz, 1976).

3.7. Los valores religiosos

Por su implicacion en la vida total del hombre, y en su sentido tltimo, a pesar de ser
un tema conflictivo, vale la pena insistir en los valores religiosos, ya que, aceptandolos, en ellos se
encuentran las respuestas a las cuestiones mas profundas de la existencia humana: la esencia del
hombre, el origen, el destino, el sentido de la vida. Por otra parte, el mundo occidental se halla
impregnado de valores cristianos, aunque en muchas ocasiones no haya conciencia de su raiz.

Ya esta dicho, y conviene insistir, que la vida religiosa se apoya en la libertad; la fe es
cuestion que se acepta o no se acepta; no tiene sentido su imposicién desde el exterior. Las siguientes
reflexiones valen para quienes aceptan y quieren vivir de acuerdo con la fe cristiana, cuyo primer
ambito natural es precisamente la familia.

La educacion es un proceso tnico, porque tnica es cada persona y en cada acto, por
nimio que parezca, se proyecta la personalidad entera del sujeto que obra. De aqui también el que
la educacién en la fe dentro de la familia se considere no como algo que se realiza en un momento y
con unos medios determinados, sino como algo integrado en la ordinaria vida familiar.

Un ejemplo de la interaccién vida familiar-creencias religiosas se halla en un hecho se-
mejante al apuntado cuando se menciond la asociacién entre la experiencia de una vida feliz y la
actitud generalizada frente a la existencia humana. En més de un estudio se ha puesto de relieve
que también la vivencia de una infancia feliz condiciona positivamente la solucion satisfactoria de
las posibles dudas religiosas que frecuentemente se dan en la adolescencia (Hernandez Alonso, 1974,
pp. 94 y ss.). Por otra parte, es de vital importancia en la educacion religiosa familiar hacerse cargo
de la diferente receptividad de los hijos cuando son ninos y cuando dejan de serlo para entrar en la
adolescencia y en la juventud.

Como la fe viene de lo que se oye, si en la familia se ha de educar en la fe es menester
que los padres ensenen. Esta ensenanza sera recibida sin dificultad en la infancia, pero sera sometida
a critica, como todos los contenidos de la vida, cuando se llega a la adolescencia.

El proceso de la educacion en la fe arranca de la aceptacién sencilla, sin problemas, de las
verdades de la fe, que se realiza, sin dificultad alguna en los primeros anos de la infancia, en la que
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el conocimiento infantil de lo que es el padre, la madre, el carino en la familia se puede extrapolar
al campo religioso, con lo cual se va adquiriendo un conocimiento, intuitivo, de la paternidad y
la filiacion divinas, del amor como base de la vida cristiana. Tal conocimiento inicial se podra ir
ampliando y racionalizando hasta llegar a la aceptacion gozosa y libre de la existencia de Dios y de
su amor como razon de ser de la realidad y de la vida. Quiero llamar la atencion sobre esta cualidad
de aceptacion libre, porque también para la formacion religiosa vale la idea de que el amor y la
comunicacion de los padres no debe anular la personalidad de los hijos.

No es ésta la ocasion de entrar en un examen detallado de las posibilidades y técnicas
de la ensenanza religiosa en la vida familiar. Baste decir que se ha de entender principalmente como
una consecuencia natural del trato con los hijos, con quienes los padres han de vivir la vida propia
de los hijos de Dios. La plegaria en comun, la oracion personal, la practica liturgica y sacramental
de padres e hijos unidos, son ocasiones entranables de la vida familiar que a veces con explicaciones
y otras sin ellas van empapando el mundo de los conocimientos y de los habitos propios de los hijos.
Si a esto se anade la conversacion sistematica y explicita de los contenidos religiosos implicados en
las fiestas familiares y religiosas, tendremos disenada a grandes rasgos la accion familiar adecuada
para la educacion religiosa de la infancia. Con el fin de completar este esbozo habria de decirse que
es responsabilidad de los padres buscar una entidad, la Parroquia, la Escuela, donde los hijos reciban
una ensenanza sistematica que ofrezca el necesario apoyo racional a la vida religiosa. En el caso de
que por cualquier circunstancia las entidades aludidas no pudieran cumplir esta misién, entonces
estariamos frente a la necesidad de que los propios padres se planteen una ensenanza sistematica
dentro de la familia.

Las cosas se complican cuando el hijo empieza a dejar de ser nino. L.as mismas carac-
teristicas psicologicas de la adolescencia con el despertar de la actitud y la capacidad critica y la
influencia social del ambiente y de las relaciones que establecen los propios adolescentes, impone
el estudio de los factores ambientales como factores intervinientes en la formacion o deformacion
religiosa de la juventud.

Alguna investigacion exploratoria ha puesto de relieve con alguna mayor precision una
idea bastante generalizada, la incidencia que cualquier ensenanza tiene en la vida de fe. Vaya por
delante que una ensenanza verdaderamente formativa, es decir, que alcance los objetivos de desa-
rrollo intelectual y personal, tiene ya una influencia real, aunque no aparezca en la superficie, en la
formacion religiosa de los estudiantes y, mas concretamente, en el aprendizaje de la religién. Porque,
efectivamente, si una ensenanza a través de los objetivos de desarrollo contribuye a que un estudiante
se haga mas observador, buen lector, hombre reflexivo, firme en sus ideas, comunicativo, claro en la
expresion y con personalidad operativa, ciertamente esta poniendo las mejores bases para un buen
aprendizaje de la religion. Porque el mensaje cristiano no vino a anular o dejar inactiva la capacidad
de conocer del hombre, sino que quiso apoyar en ella la ensenanza y el conocimiento de las realidades
sobrenaturales. Baste leer un poco despacio los Evangelios y encontrarse en ellos constantes estimulos
para que los hombres ejerciten su capacidad de ver, oir, leer, identificar, asociar, traer a la memoria,
hablar, valorar y actuar a fin de penetrar en el sentido de la ensenanza revelada.

Implicitamente se alude en los anteriores renglones a la necesidad de que la familia salga
de si misma para relacionarse con otras entidades educadoras. «LLa familia es la primera  escribe Juan
Pablo IT , pero no la tnica y exclusiva comunidad educadora; la misma dimensién comunitaria, civil
y eclesial del hombre exige y conduce a una accion mas amplia y articulada, fruto de la colaboracion
ordenada de las diversas fuerzas educativas ...En este sentido, la renovacion de la escuela catolica
debe prestar una atencion especial tanto a los padres de los alumnos cuanto a la formacion de una
perfecta comunidad educadora» (Juan Pablo II, 1981, 40).

También es interesante hacerse cargo de cudles son las ideas corrientes en la sociedad en
que el muchacho vive a fin de que en la familia y en la escuela se traten adecuadamente y los jovenes
lleguen, mediante su reflexion y juicio critico, a comprender el mundo en que viven y a ser capaces
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de distinguir los fundamentos reales para aceptar o rechazar una determinada idea, actitud o modo
de obrar.

3.8. Bibliografia
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Capitulo 4

Comunicacion Familiar y Desarrollo de la
Personalidad en los Hijos - Esteban
Sanchez Manzano

Exigencia fundamental en todos los grupos humanos es la comunicacién. Los términos
«comun», «comunidad», «comunicacion» estan intimamente relacionados. Entendiendo por «comuns»
aquello en lo que varias personas tienen participacion y por «comunidad» un grupo de personas
que tiene relacion y participa en la consecuciéon de unas metas, no puede existir comunidad sin
comunicacion; sin comunicacién los miembros de una comunidad viven 50/05 aunque estén agrupados.
La comunicacién cumple un papel basico no solo en la constitucion de una comunidad, sino también
en su continuidad; cuando la comunicacion se rompe, la comunidad se resquebraja, se fracciona y
termina por desmoronarse.

Pero ademas, la comunicacién humana es un requisito imprescindible para el desarrollo
psicoldgico normal y el bienestar psicolégico (Scott, 1985). Muchos casos de ninos aislados son un
claro ejemplo de esta afirmacién. En Illinois (USA) se descubrié una nina (Ana) en un piso, atada
a una silla. Investigaciones posteriores pusieron de manifiesto que Ana habia estado encerrada y
aislada casi desde su nacimiento; no habia tenido practicamente ninguna comunicacion; el desarrollo
psicologico de la nina no alcanzaba mas alla de la primera infancia y fue diagnosticada de retraso
mental. Murié cuatro anos mas tarde.

Desde los primeros momentos de la vida existe ya la comunicacion; esto lo han observado
varios autores que se han dedicado al estudio de los estadios primeros de la conducta humana; de
esta forma, Conddén y Sander (1974) han podido senalar que «el neonato participa inmediata y pro-
fundamente en la comunicacién y no es en su nacimiento un ser socialmente aislado». Como es obvio,
el nino participa en un «didlogo» con mensajes no verbales, pero no menos cargados de significacion
positiva o negativa para la afectividad del nino. Desde este punto de vista Rof Carballo (1961) ha
hablado de una influencia afectiva de la madre sobre el nino; este autor para designar esta relacion ha
empleado un término que ha llegado a ser muy conocido, el término «urdimbre primigenia». Moragas
(1970) refiriéndose a este tipo de comunicacién ha empleado el término «troquelado afectivo».

La comunicacion que comienza en los primeros momentos de la vida como expresion
de una relaciéon directa del nino con su entorno familiar va a ir enriqueciéndose con la aparicién
del lenguaje articulado, de la palabra, como expresion simbélica de relacion. El lenguaje verbal
sera asi ese gran protagonista de la comunicaciéon que va a permitir que se desarrollen nuestras
capacidades cognitivas y disposiciones afectivas.

Es clasica la distincion entre factores cognitivos y factores afectivos o de personalidad que
aparece en la mayoria de los manuales de ciencias del comportamiento humano; sin embargo, en la
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realidad, estas dimensiones no estan tan separadas, sino que existe una interrelacion y unos procesos
actian sobre los otros; desde este punto de vista, el desarrollo «cognitivo» (aptitudes intelectivas,
atencién, memoria, creatividad, etc.) influye sobre las dimensiones denominadas «afectivas» o de
«personalidad» (madurez, equilibrio, extraversion, etc.) y viceversa.

Abordar el tema de la personalidad comporta serios problemas en los que no es mi in-
tencion entrar; sin embargo, no quiero dejar de subrayar dos de estos problemas por la importancia
que ellos tienen referidos al tema que aqui se trata. El primero de ellos es sobre el propio concep-
to o definicion de «personalidad». Los investigadores mas sobresalientes distan mucho en ponerse
de acuerdo en una definicién basica de personalidad; ello indica el considerable nimero de teorias
y modelos aparecidos, desde modelos con tendencias psicoanaliticas hasta modelos con paradigmas
psicosociales, pasando, claro estd, por modelos de la escuela conductista, modelos biolégicos y facto-
riales. El segundo de estos problemas es un problema metodoldgico, dicho de otra forma, no podemos
establecer prondsticos muy exactos sobre la futura conducta humana, ya que el desarrollo y formacién
de la propia personalidad es muy flexible, principalmente en etapas infantiles. Existen estudios que
han demostrado que pueden producirse cambios muy profundos en la personalidad de un individuo
debidos a circunstancias. Macfarlane (1977) reconocia que los primeros patrones de conducta son
vulnerables en cualquier momento y que el ambiente ejerce una poderosa influencia en la conducta
de ninos y adolescentes (Jones et al., 1977). Kagan y Moss (1962) concluyeron que era imposible
predecir aspectos significativos de la conducta y temperamento adultos en ninos menores de diez
anos.

Volviendo al concepto de personalidad y siguiendo a Pinillos (1975) las caracteristicas
fundamentales de la misma serian las siguientes:

La personalidad es unica, individual. Ninguna personalidad es como otra personalidad.

Un criterio que frecuentemente se utiliza en las definiciones de la personalidad es la forma
habitual de responder a situaciones heterogéneas en virtud de una cierta disposicion.

Cuando se habla de personalidad se da primacia a las funciones afectivas y tendenciales sobre
las cognitivas.

El estudio de la personalidad intenta encontrar caracteristicas de la persona que pueda predecir
su conducta en cualquier situaciéon o en muchas de ellas. (Esto ya se ha indicado que tiene
muchas dificultades.)

4.1. Relacién y comunicacién en las primeras etapas de de-
sarrollo

«En ningtin lugar se halla el hombre histérico tan plenamente en su casa como en la
familia, donde se le otorga la herencia genética, se constituye su biologia de base, se conforma
fundamentalmente su cardcter y su personalidad» ha escrito con toda razén José Arana (Rof et al.,
1976) y Rodriguez Delgado (o. ¢. 1976) considera que uno de los papeles mas importantes de la familia
es el de dar al nino informacién y un sistema de valores, dichos elementos son fundamentales para
«la estructuracion anatomica, funcional y psicoldgica de su cerebro». EI mismo autor sigue indicando
la importancia del contacto social para la formacion de la personalidad y afirma que el aprendizaje
asi recibido «modifica de manera decisiva el sustrato anatomico y funcional de cada cerebro». Los
factores culturales en el ser humano (los factores culturales primeros son plenamente familiares)
tienen preeminencia sobre la herencia, los instintos, en lo referente al desarrollo de la personalidad
individual.
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El primer grupo de socializacion es la propia familia: por ella y a través de ella el nino
comienza a tomar los primeros contactos con los seres humanos, en un principio a través de un
«didlogo» no verbal, posteriormente, enriqueciéndose este «didlogo» con la palabra. La familia, por
tanto, parece tener un importante papel en el desarrollo de las primeras etapas de la vida, pero,
.qué influencia ejerce en el futuro desarrollo de la personalidad de sus propios hijos? ;Determina
una parte importante de la conducta posterior que adoptaran los hijos? Freud, y en general toda la
escuela psicoanalitica, concedieron un importante papel a las relaciones familiares de las primeras
etapas del desarrollo; la discrepancia entre el «principio de placer», instinto biolégico y el «principio
de realidad», sustancialmente aplicado a las normas familiares, determina la conducta futura. De otra
parte, la escuela conductista de Watson senald la importancia que el ambiente tenia como experiencia
de la primera infancia para predecir la futura personalidad adulta. Este determinismo tan restrictivo
de ambas escuelas ha sido en gran parte superado, no sin antes afirmar que si no podemos sostener
un determinismo de la conducta futura, si se puede sostener que las primeras experiencias marcan
huellas profundas en los futuros comportamientos. Como muchos estudios atestiguan, la relacién y
comunicacion familiar cumplen este cometido. Una vez més he de referirme a Rodriguez Delgado
cuando afirma: «la herencia proporciona una base anatomica y fisioldgica del sistema nervioso, con
tendencias que favorecen determinados tipos de respuestas ..., el eje referencial, sin embargo, no
es genético sino cultural» (Rof et al, 1976). Y Cooley (1972) ya afirmaba que aunque la cultura
no influye directamente sobre el comportamiento del individuo, ciertos aspectos de una cultura se
transmiten por medio del grupo al que el individuo pertenece. La familia es el mas importante de
estos grupos de socializacion.

En este papel que la familia desempena para la formacion de la personalidad de los hijos,
varios autores han puntualizado y han puesto de manifiesto la importancia de la madre en el hogar
familiar, de modo especial, en los primeros momentos del desarrollo filial; por supuesto, que esto
no resta nada a la importancia que el padre tiene también para los hijos en la primera infancia,
especialmente en lo que se denomina el proceso de identificacién. Benedek ha afirmado (Fromm et
al., 1977) que la madre es el primer maestro del nino. Imprime en el nino la pauta cultural, de aqui la
importancia de su papel, ya que en nuestra cultura la confianza en uno mismo y la independencia
son dos de los valores mas elevados.

Estas pautas culturales se realizan ya en los primeros momentos mediante la relacion
afectiva (comunicacién) con la madre, mediante la lactancia, el destete, el aprendizaje de los primeros
habitos, etc. La madre a través de las caricias, el contacto fisico de su cuerpo, de su propio lenguaje
envia mensajes al nino, a los que éste responde. A su vez, por la necesidad de relacion-comunicacién
del nino con su madre, él mismo emite mensajes de aceptacion o abandono. En el momento presente,
la comunicacion madre-hijo constituye un area de investigacion muy interesante y es seguro que en
el futuro podamos tener mejores conocimientos de esta comunicacion.

Trevarthen (1975) ha escrito cémo los ninos mantienen conversaciones con sus madres ya
a los dos meses de edad, utilizando una mezcla de balbuceos y movimientos corporales. Son auténticos
intercambios conversacionales en los que cada uno espera a que el otro termine antes de comenzar
otra vez y donde cada comunicado tiene una duraciéon que es especifica de esa pareja. El mismo autor
senala que no sélo son especificos de la pareja los ritmos de estas conversaciones, sino también los
contenidos.

Esta necesidad de comunicacién del nino pequeno puede explicar por qué la presencia
de un hermano mas joven puede mitigar la ansiedad por separacion de los padres. El hermano mas
pequeno no puede satisfacer necesidades fisicas, pero puede comunicarse afectivamente y evitar el
sentimiento de soledad.

Revisando la literatura sobre las caracteristicas de las figuras de «apego» en los ninos,
el unico factor comin parece ser la comunicacién; un importante sector de la opinidén cientifica
considera que el «apego» a una sola figura materna y el mantenimiento de este «apego» es esencial
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para el desarrollo normal de la personalidad.

Bowlby (1951) ha defendido también que la falta de oportunidad para «apegarse» a una
figura puede llevar al desarrollo de lo que él denomina un caricter privado de afecto (affectionless),
una personalidad més o menos psicética que se caracteriza por la incapacidad de establecer relaciones.

Se han observado diferentes formas de relacion-comunicacion en los recién nacidos, entre
estas formas estan:

— La sonrisa. En la tercera semana del nacimiento pueden observarse ya sonrisas verdaderas. Estas
sonrisas son de corta duracién pero abarcan gran parte del rostro. Bower (1983) ha senalado
que el estimulo mas eficaz para esta sonrisa es la voz humana y especialmente la de la mujer.
Una mujer puede elicitar sonrisas, incluso, en un bebé que llora o mama. Esta es, al parecer,
ya una auténtica conducta interactiva.

— La imitacion. Varios investigadores han advertido que la imitacion esta presente en las primeras
semanas de vida. (Dunkel, 1972; Maratos, 1973; Melzoff y Moore, 1977). A través del gesto
imitado el nino se comunica.

«Sincronia interaccional». Segiin Bower (1983) este término se refiere a «un tipo de conducta
motora que encontramos siempre que un ser humano habla con otro». Pues bien, este tipo de
conducta la provoca en los bebés tan sélo el habla humana y no otros estimulos auditivos. Al
parecer esta «sincronia interaccional» se ha observado a las pocas horas del nacimiento.

— EI balbuceo. Es la voz humana la que provoca el balbuceo en los bebés; el balbuceo comienza
a emitirse hacia la cuarta semana de edad. Segiun Wolff (1963) ha senalado aproximadamente
a las seis semanas un bebé puede intercambiar entre 10 y 15 vocalizaciones, principalmente si
se imitan sus sonidos. Algunas semanas mas tarde el bebé comienza a imitar al adulto.

Hacia la edad de doce meses los ninos suelen decir la primera palabra, una vez superado el
estadio previo de «laleo», que es una especie de juego funcional fonatorio. Las primeras vocalizaciones
tienen una funcién primordialmente expresiva; a partir de la mitad del segundo ano aparece una
funcion representativa. Stern ha senalado varias etapas en el desarrollo del lenguaje infantil:

«Laleo». Se da en el primer ano, en la segunda mitad.

Primeras palabras. El nino emite las primeras palabras en la primera mitad del segundo ano.
Las palabras poseen aplicacién universal.

— Conciencia del significado de la lengua. En la segunda mitad del segundo ano, el nino adquiere
conciencia del significado de las palabras. En esta etapa hay un aumento de vocabulario y una
diferenciacion entre las diversas clases de palabras.

— Formacion de oraciones. El nino forma oraciones en la primera mitad del tercer ano. El orden
de las palabras es todavia arbitrario.

Construccion de palabras propias. En la segunda mitad del tercer ano el nino construye palabras
propias por composicién y derivacién. Hace ya relaciones cronoldgicas (cuando) y causales (por

qué).

Desde esta etapa el lenguaje va a constituir el motor expresivo y comunicativo mas
eficiente del nino para con su familia.
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Los padres deberan tener en cuenta la importancia que tiene la estimulacion del lenguaje
en sus hijos y esa relacién comunicativa a través de los signos lingiiisticos para un desarrollo pos-
terior. A través del lenguaje, los ninos reciben los estados emocionales de su familia, a la vez que
ellos comunican los suyos en una interrelacién continua que es basica para el posterior proceso de
socializacion. Como ya se ha indicado, las experiencias tempranas de relacion-comunicacion influ-
yen positiva o negativamente en posteriores comportamientos. Incluso pueden darse deficiencias o
comportamientos patologicos por algun tipo de experiencia infantil.

Rene Spitz es uno de los autores que mas ha estudiado este tipo de relaciones en edades
tempranas y su posterior desarrollo de los ninos en ambiente normal y en ambiente de hospicio,
llegando a la conclusion de que el progresivo retraso fisico y mental mostrado por los ninos de
inclusa, frente al desarrollo mental de los ninos de guarderia era debido a la accion de una de las
variables independientes que los diferenciaban, esta variable era la cantidad de intercambio emocional
que se les ofrecia. Sander (1974) ha advertido que la sustitucién del cuidador-a produce trastornos
en la segunda semana de vida; relacionaba este trastorno con la incapacidad del cuidador-a para
reproducir los patrones de interaccién utilizados por el cuidadora original.

En un informe emitido por Bowlby (1951) firmaba que el -cuidado maternal en la primera
y segunda infancia es esencial para la salud mental». Otros informes también han senalado que los
ninos de corta edad criados en algunas instituciones mostraban signos de un cierto retraso (Dennis,
1938; Dennis y Najarin, 1957).

El proceso de socializacion que el nino debe ir formando a través de diferentes etapas es
consustancial a la comunicacion, primero familiar y posteriormente con vecinos y amigos. Las etapas
del desarrollo psicosocial han sido estuadiadas por autores como Erikson (1963), de estas etapas
doy un breve resumen en el cuadro 1. Se entiende por etapa o estadio del desarrollo en palabras de
Pinillos (1975), «aquellas partes o momentos del desarrollo que son distinguibles en funcién de ciertas
caracteristicas homogéneas».

4.2. Relacién y comunicacion en la edad escolar

Rof Carballo (1972) ha senalado que una falta de estimulacién-comurilcacion puede lle-
var a consecuencias graves, tales como: «articulacion verbal defectuosa; la adquisicioh de conceptos
generales sufre un grave deteriord; ¢l mundo conceptual queda lacunar, insuficiente, impreciso y des-
ordenado; en los juegos se observa una defectuosa delimitacién entre lo que es “tuyo” y “mio”». Es
por lo que al llegar el nino a la edad escolar debe haber alcanzado la suficiente sociabilidad y relacién
comunicativa en el grupo familiar para poder adaptarse al grupo de su clase.

En este periodo el nino se hace mas independiente del medio familiar porque necesita am-
pliar las relaciones con el mundo de otros ninos. Esta relacion comunicacion se realiza principalmente
a través del trabajo y el juego.

La escuela representa en este momento para el nino un mundo nuevo, no sélo porque
debera aprender un conjunto de conocimientos, exigido por las reglas del aprendizaje, sino también
porque implica la separacion exclusiva del mundo familiar y la adaptacion social a otro grupo hete-
rogéneo. L.a comunicacion entre maestro y alumno ha de venir exigida por el deseo de ensenar uno y
de aprender el otro (Ajuriaguerra, 1975); el maestro ha de ser el elemento unificador en el grupo; el
nino busca en el maestro un equivalente de la figura paterna desde que se establece una comunicacion.

Estadios del desarrollo psicosocial

segtin Erikson

1. Primer ano. Las relaciones basicas se establecen con la madre; de estas relaciones dependen las
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actitudes de confianza y desconfianza.
2. Segundo ano. Las relaciones se amplian a ambos padres.
3. Tercero a quinto ano. Influencia de la familia en la definicién de las metas del nino.

4. Sexto ano hasta la pubertad. Ampliacion de las relaciones a la escuela y a los vecinos. La
competicion y la cooperacion son importantes en estas relaciones.

5. Adolescencia. Grupos de amigos y lideres ejercen influencia en la personalidad adolescente.
6. Primera juventud. Las relaciones sociales se hacen mas diferenciadas; nuevas formas de relacion.
7. Juventud y primera madurez. Predominio de relaciones laborales y responsabilidades familiares.

8. Final de la madurez. Agotamiento de las posibilidades vitales.

Algunos padres inconscientemente tienen como una especie de reviviscencia de su periodo
de escolarizacion al escolarizar a sus propios hijos y en algunos casos, como ha senalado Ajuriaguerra
(1975), esta escolarizacién de los hijos representa una remisién de los problemas personales, proyec-
tando sobre el nino la propia inseguridad y sobre el maestro las dificultades que ellos tuvieron en clase
respecto a la autoridad. En este sentido los padres representan un importante papel de apetencia o
indiferencia del nino hacia la escuela. Los padres son por ello un importante factor de motivacion o
desmotivacion hacia la escuela. Deben, pues, los padres estimular a sus hijos hacia los aprendizajes
escolares y hacia la escuela misma, teniendo en cuenta que se ha de evitar proyectarse sobre sus
propios hijos.

En cuanto al didlogo entre padres e hijos, éste ha de ser sincero, corno de «amistad»,
comprensivo y nada ambivalente y menos contradictorio, ya que en este caso los hijos quedaran
perplejos ante las incongruencias de los padres. Como Batenson (1959) ha senalado, algunos mensajes
de los padres, aun adoptando una cierta libertad verbalmente, dejan por el contrario adivinar una
incertidumbre en cuanto a las consecuencias (premio o castigo) cuando no se hacen sus deseos.

El nino necesita identificarse con roles sociales, claros y estables; éstos, a veces, por
desgracia no los encuentra en sus padres. Lidz ha insistido en la bisqueda del nino por su identidad a
partir del rol desempenado por los padres; este papel no lo cumplen a veces los padres por hostilidades
competitivas entre ellos. Y en este sentido, Wisme y Singer (1964) han indicado que el nino necesita
un ambiente psicosocial estable y condiciones favorables para transformar sus funciones a lo largo
del desarrollo.

Volviendo de nuevo al ambito del trabajo escolar, y siempre teniendo presente este am-
biente de didlogo, los padres han de sentirse solidarios y participar activamente en el trabajo de sus
hijos, alabando los buenos resultados y no dramatizando en exceso el posible fracaso. En caso de
fracaso o dificultades escolares se debera acudir a un especialista para poder obrar en consecuencia.
Como ha indicado Ajuriaguerra (1975) la participacién de los padres en las tareas escolares es buena
cuando los ninos encuentran un apoyo y un detalle de afecto, pero, por el contrario, esta ayuda puede
sentirse como agresiva cuando es fruto de una obsesion de los padres y la nota de un perfeccionismo
personal.

Otro de los aspectos anteriormente apuntados, que tenia una gran importancia, por lo
que conlleva de encuentro y comunicacion con los otros, era el juego.

Se admite universalmente la importancia del juego en el &mbito social y cultural. Chateau
(1970) afirma que «el nino se desarrolla jugando». El juego ha sido objeto de estudio por parte de
bastantes autores (Buhler et al., 1927; Piaget, 1945; Piaget, 1951; Chateau, 1970; etc.), partiendo
de concepciones y clasificaciones muy diversas. Desde un punto de vista de la relacién social que
conlleva el juego, Erikson (1959) senald tres etapas de desarrollo:
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— Realizacion de juegos en la «autoesfera». La relacion lidica es con su propio juego o con personas
cercanas al nino.

— Los juegos en «microesfera». Utiliza juegos representativos y en solitario.

— Los juegos de «macroesfera». En ellos el nino usa una relacién con otros ninos y con los adultos
y aborda el proceso de socializacién. El nino jugara segun sus posibilidades cognitivas y de
adaptacion social.

Segun ha senalado Lebovici y Diatkine (1962), el juego del nino es un modo de relacién
con el adulto con el que expresa la oposicion a su dependencia y autonomia; es simbolo también
de relaciones positivas y constructivas. De igual modo, con el juego y en el juego se descubren los
amigos. La importancia simbdlica del amigo para el nino es grande, hasta tal punto que el amigo
estarda presente, aunque ambos estén separados. Al nino lo que le interesa es un interlocutor para
poderse comunicar.

Ante la importancia que el juego tiene para los ninos, los padres no deben permanecer
pasivos a esta actividad, por esto el juego es también una forma de comunicacién entre ambos. Desde
este punto de vista, los padres se hacen un poco «ninos» y los hijos tienen la oportunidad de dialogar
con sus padres mediante mensajes ludicos.

4.3. Relaciéon y comunicacion en la etapa adolescente y ju-
venil

Una parte importante de la maduracion humana es la aparicion de crisis evolutivas. Uno
de los cambios mas decisivos e importantes tiene lugar en la adolescencia . Es un periodo donde
el ser humano se siente incomprendido. El adolescente ni siquiera se entiende a si mismo. Autores
como Spranger y Biihler han estudiado detenidamente la pubertad. Este 1ltimo ha distinguido una
primera fase negativa, y una segunda positiva. En la primera predominan sensaciones desagradables
fisicas y psiquicas, cuya manifestacion es mas acusada en las chicas que en los chicos. Se advierte
flojedad, fatiga y susceptibilidad. Las expresiones de repulsa frente a la familia es una caracteristica,
acompanada de obstinacion, rebelion, critica; aislamiento. Este enfrentamiento con el mundo de los
estudios es un proceso necesario en la formaciéon de su personalidad.

Muchas veces el adolescente teme no ser comprendido, y quiza sea la causa principal de
su aislamiento, de guardar en secreto sus sentimientos mas intimos y que no se los descubre mas que
al amigo intimo por el que puede ser comprendido.

La necesidad de independencia frente al niicleo familiar es otra de las caracteristicas del
joven. Es un proceso positivo si se sabe encauzar. Existe en él una necesidad de ampliar su integracion
social y es preciso para ello que se genere una pequena «ruptura» con la familia. Desea ser aceptado
por el grupo social al que pertenece, pero también, aunque a veces pueda parecer lo contrario, por la
propia familia. Necesita expandirse y comunicarse sin demasiados prejuicios ni autoritarismos. Como
ha indicado acertadamente Rios (1984), al adolescente se le trata como un nino, es decir, no se le
deja opinar ni expresar abiertamente sus sentimientos, pero al mismo tiempo se le exige como un
adulto, esto es, ha de ser responsable, estable y rendir como una persona mayor. A veces la rebeldia
viene motivada por creerse desvalorizado en todo lo que hace. Los padres no deben perder de vista
que en la mayoria de los casos detras de esa «mascara» de anarquia se esconde un ideal de vida con
grandes exigencias a los demas y a si mismo.

El adolescente quiere ser escuchado, manifestar sus sentimientos, desahogarse sin miedos
a criticas o rechazos; por esto la propia familia ha de armarse de comprension hacia el hijo que no se
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entiende siquiera a si mismo. Cuando no se siente comprendido y el didlogo se ha roto con su familia
usa un lenguaje «no verbal» con reacciones tipicas a las normas del hogar. En este momento el joven
puede buscar fuera del hogar lo que en el hogar no encuentra . Sin embargo, la dependencia de la
familia es mayor de lo que él mismo cree.

Son los padres los que en la practica deben fomentar en el hogar:

La creacion de un clima de comunicacién en el que el adolescente pueda exponer sin cortapisas
sus sentimientos y razones. Existen algunos grupos familiares que, semanal o quincenalmente,
se retinen para hacer una especie de «dinamica de grupo familiar», donde cada miembro expone
sus razones y sentimientos positivos o negativos al grupo para aclarar lo que no resulta claro.

Comprension y aceptacion por parte de los padres, sin que esto quiera decir que se deba aceptar
indiscriminadamente todo, sino mas bien entender el propio periodo del desarrollo por donde
su hijo esta pasando.

4.4. La comunicacion entre los padres

Segun ha afirmado Katz (1977), «el medio de relacién mas importante entre los hombres
era antes, y todavia es, el lenguaje. En el didlogo se alcanza el contacto mas intimo». Este dialogo que
los padres deben mantener entre si repercute también en los propios hijos. En el grupo familiar existen
reglas de las que uno y otro han de ser conscientes; estas reglas familiares limitan los comportamientos
individuales. A todos nos disgusta perder parte de nuesta propia individualidad, de nuestros propios
puntos de vista, pero esto es necesario. Buscar un «espacio comun de encuentro» es lo mas importante
para poder desde aqui proyectar metas comunes de relacion.

Otro aspecto importante es que la comunicacion no ha de caer en ser convencional,
rutinaria, directiva, ni cerrada, sino muy al contrario, abierta, sincera y autorresponsable.

Llewellyn (1977) ha advertido que ante los conflictos familiares se han de hacer dos cosas:

Aceptar lo maximo que se pueda y ver, luego, qué es lo que molesta.

— Limitar la lucha a lo que realmente molesta y hacer que el conyuge lo comprenda claramente.

Segtin este mismo autor, en la familia que funciona, la principal exigencia es la com-
prension, esto es, la apreciacion de los valores de la vida conjunta, del equipo, frente a los posibles
sentimientos de orgullo o de temor.

En conclusion, he de decir que a pesar de la crisis que la familia sufre en este tiempo,
su valor de cotizacién sigue siendo elevado y dificilmente sustituible. Katz (1977) ha dicho: «No
hay comunidad tan trascendental para nuestra formacién del ideal y nuestra actitud total ante la
vida como la familia. Ella es el grupo primario mas importante, seguido por el del parentesco y la
vecindad.» En ella hemos visto la primera luz; en ella hemos oido las primeras palabras; en ella nos
hemos sostenido para dar los primeros pasos de nuestra existencia. La comunicacién ayudara a que
nuestros hijos puedan desarrollar lo mejor que llevamos dentro. Todo ello me recuerdan los excelentes
versos de Nolte:

Si un nino vive con critica
aprende a condenar.

Si un nino vive en el ridiculo
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aprende a sentirse culpable.

Si un nino vive con animos
aprende la confianza de si mismo.

Si un nino vive con aceptacion y amistad
aprende a encontrar amor en el mundo.
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Capitulo 5

Implicaciones Educativas de la Relacién
entre Hermanos - Elena Sanchez Garcia

La familia nunca se ha podido sustraer a su condiciéon de educadora. Por su propia
naturaleza y por la propia esencia del proceso educativo, el nino se forma primariamente dentro de
su contexto familiar. Los padres educaran a sus hijos a través de su peculiar estilo de convivencia, de
sus ideas, de su lenguaje verbal o no verbal, porque educacion es, sobre todo, una tarea de inmersion
en un determinado ambiente y el mas definidor para el ser humano es el familiar.

Pero es evidente que existe una cierta confusion y que los padres desconocen a menudo
la razén de muchos rasgos comportamentales de sus hijos. ;Como es posible que se constaten tantas
diferencias entre los ninos si proceden de unos mismos padres y el ambiente familiar es igual para
todos? Pregunta que nos introduce en el marco de las relaciones del sistema familiar, donde es
inevitable acudir a la consideracién de lo que significa la funcién hermano.

Las evidentes diferencias individuales entre los hijos plantearan a los padres la necesidad
de educarlos con una igualdad de criterios generales, armonizandolos con la particularizacién en
cada nino, dependiendo de las demandas educativas derivadas de sus propias caracteristicas de edad,
aptitudes, intereses, etc.

Una cuestion de la que parte la educacion personalizada (Garcia Hoz, 1971) es la de
considerar a la educacion en un doble sentido: de asimilacién, por el que el nino asume la cultura
en el mas amplio sentido del término  del mundo adulto; y otro de desarrollo de las peculiaridades
personales cuya finalidad serda que el hombre llegue a ser capaz de «formular su proyecto personal
de vida», con el objetivo de lograr el desarrollo mas pleno de la personalidad, por un lado, y el
propio enriquecimiento de la sociedad, por otro. Esta claro que la primera opcion presentara pocas
dificultades para su asuncion por el adulto, ya. que se inscribe en el sentir tradicional de lo que se
ha considerado educar y porque los padres tienden a apegarse a sus propios estilos de vida y a sus
experiencias personales. El segundo concepto puede presentar una mayor dificultad, si no desde el
planteamiento tedrico, que parece claro, si desde la aplicacién practica que es donde cobra todo su
sentido la pregunta que haciamos al principio.

Sin embargo, la estructura familiar se presta de un modo 6ptimo al tratamiento de las
vertientes individuales y sociales de la educacién. Ella es el niicleo donde el nino conoce lo que significa
relacionarse con, colaborar, compartir ..., en definitiva; es la primera escuela de socializacion y de
ella van a depender en gran medida las actitudes futuras que adopte. Por otro lado, a través de la
relacion entre los hermanos cada uno va a tener mas oportunidades de experiencias de todo tipo,
circunstancias que pueden contribuir al propio desarrollo individual.
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5.1. La funciéon hermano

En la familia se constituye un sistema de relaciones que posibilitan diferentes vivencias
que van a ir preparando al nino para su futura vida de adulto. Este hecho es tanto mas importante si
se piensa en el grado de complejidad de la sociedad actual que requiere multiples recursos personales
para adaptarse satisfactoriamente a la misma. Para que este proceso se produzca con naturalidad,
cumple una misién de decisiva importancia la funcién hermano. Como senala F. Escard6 (1978),
«puede decirse sin paradoja que si la funcion de los mayores es hacer conocer al nino de un modo
vivencial la seguridad, el equilibrio y la justicia, la funcion de los hermanos es poner en contacto
la vida del nino con la inseguridad, el desequilibrio y la injusticia en una intensidad y en una dosis
suficiente y necesaria como para que ello constituya una experiencia y no una agresion».

Consideramos que la importancia de la funcién de hermano es evidente, aunque paraddji-
camente se le ha prestado no demasiada atencion en las investigaciones de los diferentes especialistas
(Dunn y Kendrick, 1986), ya que han sido las relaciones madre-hijo las que han acaparado mas fre-
cuentemente su atencion. Cuando psicélogos o pedagogos se han ocupado de las relaciones fraternas
ha sido, sobre todo, a proposito del estudio de la génesis y consecuencias de la rivalidad, fenémeno
importante sin duda, pero no el tnico y, tal vez, tampoco el mas decisivo en la problematica de las
relaciones fraternas.

Al examinar las implicaciones de la funcion hermano, no podemos olvidar que, en la
primera infancia, las relaciones que establece el nino con los que le rodean son basicamente funcionales
(Louis Corman, 1980), lo que viene a significar que el nino pequeno no se atiene en su interrelacion
con los hermanos a lo que cabria esperar segiin su grado de parentesco, sino que sus comportamientos
estan motivados por el tipo de convivencia que establecen mutuamente. Tal vez sea esta la razon
profunda que explique el hecho por el que ninos que viven en internados, como ya senalaba Serbe
Lebovici, tienden a establecer con sus companeros préoximos relaciones del tipo fraterno, incluida la
rivalidad.

Ahora bien, al enfrentarnos con el estudio de los hermanos, hemos topado con la dificultad
de la préctica inexistencia de dimensiones psicolégicas globales, perfectamente tipificadas, que sirvan
para explicar los diferentes comportamientos y que sean admitidas por los diversos autores. De lo
dicho hay que hacer la excepcion de la rivalidad fraterna que ha sido objeto de atencién constante
desde el campo de la psicologia al de la literatura, en el primero sobre todo a partir de los estudios
de A. Adler (1928). Desde este momento surgen numerosos estudios sobre el tema, casi todos con un
trasfondo psicoanalitico (Sewall, 1930; Levy, 1937), en los que el tema de la rivalidad y los celos se
constituyen en el eje basico de la explicacién de la relacion entre hermanos.

Desde otra perspectiva, una autora ya clasica, C. Biihler (1939) se ocupé de estudiar la
conducta de los hermanos de mayor edad, aunque acaba reconociendo la dificultad de describir el
comportamiento fraterno en dimensiones psicolégicas amplias y, por lo mismo, significativas para la
conducta. El tema ha ido surgiendo constantemente y, ya en la actualidad, empiezan a surgir estudios
sobre interacciéon de hermanos pequenos (Abramovitch, Corter y Pepler, 1980; Dunn y Kendrick,
1986) que, sin embargo, dificilmente llegan a establecer categorias comportamentales generalizadas.

Por ello nos parece importante resenar, aunque sea brevemente, las diferentes maneras
como han visto autores significados las relaciones entre hermanos. En este sentido, parece evidente
la consideracién del juego como una categoria fundamental de la actividad infantil y objeto de las
numerosas horas que suelen permanecer juntos los hermanos. Gracias a él, aprenderan el respeto a
la norma, asumiran diferentes papeles sociales y podra ser fuente de conflictos y peleas con bastante
probabilidad. Este hecho ha sido enjuiciado por Piaget como un elemento de poderosa influencia
en el desarrollo moral de los ninos, debido a que entre ellos comparten un status mas igualitario
que facilita la posibilidad de ponerse uno en lugar del otro cuando surgen los conflictos y, al mismo
tiempo, de este modo empezaran a cobrar todo su sentido las reglas sociales. También Anna Freud
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(1951) pone de relieve la socializacién y la aceptacion de las normas morales ligadas a la percepcién
del sentido de la justicia, puesto que cada nino pretendera que, en la relacién con los padres, ningin
hermano resulte favorecido. EI mismo S. Freud coloca la percepcion del sentido de la justicia como
una consecuencia de la relacion entre hermanos, destacando que, en la rivalidad entre ellos por el
carino de los padres esta, incluso, el origen de su lealtad mutua.

Se comprende que esta insistencia a la hora de colocar la rivalidad como la categoria
fundamental de las relaciones fraternas puede parecer excesiva y, tal vez, oscurezca otros elementos
tanto o mas decisivos para el desarrollo de los ninos. Por otro lado, el tipo de ambiente familiar, y los
diferentes mensajes que los hijos reciban de sus padres y hermanos, van a condicionar grandemente
las mismas relaciones que se establezcan entre ellos, lo que nos indica que el mecanismo de la rivalidad
no es algo tan simple y que en su origen y evolucion juegan una gran importancia las personas adultas
de la familia. De todos modos, si bien existe la dificultad ya mencionada de contar con categorias
psicologicas globales lo suficientemente significativas del comportamiento fraterno, parece esencial
pasar a describir las caracteristicas bdasicas que se encuentran en el meollo de esta relacion.

5.1.1. Caracteristicas de la relacion entre hermanos

Podemos determinar, al menos, tres elementos tipicos que suelen venir derivados del
estilo de vida familiar y que sirven para perfilar los modos relacionales entre los hermanos. Estas
caracteristicas son:

1. Naturaleza inclusiva.
2. Contactos numerosos.

3. Introduccion en la vida real y objetiva.

5.1.1.1. Naturaleza inclusiva

Supone que la vida de los hermanos viene determinada por un gran numero de relacio-
nes tanto en cantidad como en calidad. No s6lo es mucho el tiempo que se ven obligados a pasar
juntos, sino que el tipo de actividades que comparten son muy diversas. De aqui se deduce que es
absolutamente normal que, con cualquier motivo, surjan fricciones entre ellos, hecho que se suele
interpretar como actitudes de rivalidad. También es frecuente que, ante esta situacion, el nino acuda
al adulto més proximo para que actie como arbitro, tarea harto dificil por cuanto las motivaciones
infantiles suscitadoras del problema, con frecuencia escapan a la percepcién de los padres que, las
mas de las veces, no han presenciado ni tan siquiera el origen del conflicto. Por ello y porque hay que
capacitar al nino para que sepa desenvolverse en situaciones ligeramente conflictivas —anticipo de
las que vivira de adulto— es conveniente que los padres intervengan lo menos posible en los pequenos
conflictos infantiles, a no ser que presenten unas peculiaridades que aconsejen no tanto la intervencién
correctiva inmediata como el estudio de la situacion para investigar la causa del conflicto.

Ahora bien, la capacidad manifiesta de juego en la infancia presupone, previamente, una
comprension y empatia mutuas lo que lleva implicito un cierto grado de madurez. Es natural que los
ninos demuestren antes una comprensiéon empatica hacia quienes le son familiares que ante aquellas
personas que no lo son. El problema se plantea al intentar delimitar los momentos madurativos en
los que son capaces de juzgar de alguna manera las emociones de los demas, elemento clave que se
encuentra en la base de la empatia. Asi, el grupo de Donaldson (1978) hace hincapié en el argumento
de Piaget en el sentido de que ninos menores de seis anos tienen dificultad para «descentrarse», aptitud
basica para llegar a comprender el punto de vista de otra persona. En sus experiencias  parecidas
a las realizadas por Piaget— los resultados fueron diferentes, ya que un alto porcentaje de ninos de
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tres anos lograron resolverlas. Del mismo modo, Dunn y Kendrick (1986) obtienen el dato de que,
por debajo de los tres anos, los ninos son inequivocamente habiles a la hora de interpretar, anticipar
y responder a los sentimientos de sus hermanos mas pequenos. Al mismo tiempo, indican que «en un
segundo ano los ninos entienden el tono afectivo de los adultos, pero todavia no tienen experiencia
para comprender qué es lo que constituye un remedio adecuado para el disgusto o ansiedad de los
adultos. Por el contrario, ellos estan en situacién de generar teorias muy buenas sobre el mundo
del nino pequeno: tantas situaciones en que el hermano bebé muestra disgusto, excitacion, temor o
alegria son situaciones enormemente familiares para el hermano mayor». También se constata que el
grado de diferenciacién individual en sus reacciones es muy grande debido, probablemente, al grado
de aceptacion del hermano unido al propio comportamiento de los adultos.

De todo lo dicho se deduce que los hermanos suelen conocerse entre si quizd con mayor
profundidad que el grado de comprension que los padres puedan tener de sus hijos, debido a la
espontaneidad de que esta impregnado su comportamiento. También es logico que, al tomar posi-
cion afectiva frente al hermano, de algin modo, esté estableciendo sus propias actitudes personales,
fijando las conductas que le van a ser dignas de imitar o de rechazar. Estos mecanismos se hacen
patentes porque el marco de las relaciones familiares es inmenso: la madre genera una determinada
actitud frente al padre, o frente al hijo mayor o el pequeno; otro tanto ocurre con el padre; cada
hermano elabora su propio esquema de comportamiento dependiendo de los estimulos que recibe de
sus padres y hermanos, etc. La consecuencia inmediata es que el nino se encuentra inmerso en una
amplia gama de modelos de actuacién que van a ser otras tantas pautas de referencia de su propio
comportamiento. La aceptacion de la autoridad, la adopcion de unos determinados valores, el sentido
de la colaboracion mutua, la asimilacion de su propio ser sexuado, en definitiva, todos los elementos
basicos conformadores de su personalidad, le van a ser suministrados por los modelos que de continuo
aparecen en la familia y esto, como ya se ha indicado, desde momentos muy tempranos.

De lo dicho se deduce lo grave que resulta que un nino se eduque sin pautas referenciales
o sin modelos. Como certeramente senala M. Kellmer Pringle (1976), el drama fundamental del nino
de orfelinato consiste en el desarraigo esencial de no tener historia. Carecer de antepasados o de
familia presente, vivir sin raices, sin marcos referenciales de comportamiento es, sin duda, uno de los
obstaculos a salvar en la educacién de estos ninos.

5.1.1.2. Contactos numerosos

Esta caracteristica se deriva légicamente del contenido del apartado anterior. Casi por
norma general, en todas las familias los hijos realizan juntos numerosas actividades: comida, juego,
bano y hasta visten las ropas de sus hermanos, sobre todo si son muchos. Estas continuas vivencias
relaciénales llevan aparejadas un alto grado de intimidad y franqueza que, como ya hemos senalado
antes, suele ser de naturaleza basicamente emocional. Cuando los ninos son pequenos esta perspectiva
es la que se impone (J. Dunn, 1986), pero los términos que utilizan al referirse a sus hermanos cambian
al ir creciendo, asi, los menores de cinco anos se expresan de manera egocéntrica, pero, a medida
que aumenta la edad, es probable que utilicen términos abstractos al referirse al hermano como
persona, en el sentido de «es amable», «es malo», etc. Lo que esta fuera de toda duda es que, debido
precisamente a la intensidad de las relaciones que se establecen entre ellos, crecer con un hermano u
otro puede ser una experiencia muy diferente en razon a sus diferentes edades y grado de madurez,
pudiendo ser uno de los motivos fundamentales que sirvan para explicar las diferencias que con
frecuencia se observan entre unos hermanos y otros.

Estos datos nos llevan a la necesidad de analizar las diferentes relaciones cuantitativas
que pueden establecerse dependiendo de la propia estructura familiar. De este modo, a medida que
la familia crece con la llegada de nuevos hijos, el tipo de relaciones también se ve modificado en su
cantidad, afectando incluso a la calidad de las mismas, puesto que cada uno de los componentes del
nicleo familiar necesitara hacer un ajuste de su comportamiento a las posibles nuevas situaciones. Asi,
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Bossard y Boll (1969) llegan a formular la «Ley de la interaccién familiar»: «Con la adicién de cada
nuevo miembro de la familia o grupo social primario, el niimero de personas aumenta segun la mas
sencilla de las progresiones aritméticas de niimeros enteros, mientras que el nimero de interrelaciones
personales en el seno del grupo crece segun la serie de nimeros triangulares.»

Ello viene a significar que no existe un paralelismo entre el advenimiento de un nuevo
miembro de la familia y las relaciones que tal hecho generan: tres miembros de una comunidad
producen tres tipos diferentes de relaciones; cuatro producen seis y asi sucesivamente. Esta ley explica
en la practica muchas situaciones familiares, a veces conflictivas, que no tendrian interpretacion logica
desde otra perspectiva. Asi nos hace caer en la cuenta de lo compleja que se presenta la relacién
familiar para un nino pequeno aunque sea hijo inico  que conviva con sus padres, algin pariente
(tios, abuelos ...) y, tal vez, alguna empleada, por lo que se ve sometido a un marco de relaciones
adultas que puede ser el origen de no pocos conflictos interiores.

Puede hacer comprender, también, la situacién de algunos hijos intermedios de familias
numerosas que, si no media un cuidado consciente de los padres para atenderlos personalizadamente,

pueden sentirse perdidos en la marana de relaciones familiares y no valorados suficientemente en su
individualidad.

Puede explicar la situacién en la que se encuentra la familia cuando desaparece alguno
de sus miembros. Que falte un hermano, por ejemplo, supone que las relaciones globales se veran
restringidas en mucho mas de la unidad, lo que exigira de todos un ajuste de su comportamiento. En
este sentido cabe resenar la importancia de la funcién hermano nada desdenable en estos casos,
ya que suele ser un elemento de apoyo mutuo ante circunstancias extremas, como es la muerte de
algin padre o hermano (Arnstein, 1981).

Por 1ltimo, es una realidad sociolégica facilmente constatable que el mapa familiar actual
se ha transformado grandemente. De la familia numerosa se ha pasado en gran medida a la reducida
y de la familia extensa a la nuclear. Este cambio l6gicamente se dejara sentir en los mismos procesos
de socializacién del nino y puede explicar la tendencia actual de los jovenes a integrarse en grupos
de muy diversa indole, a veces marginales (Rof Carballo, 1976) buscando probablemente un marco
de relaciones amplias y una seguridad y apoyo que hoy no proporcionan muchas familias.

Este dato nos lleva a considerar el hecho de que cada nino o adulto busca en su
entorno su propio espacio vital que satisfaga la necesidad de aprobacién que es fundamental para
la constitucion del autoconcepto. La formaciéon de la autoestima viene dada en gran medida por la
imagen que proyectan sobre el nino aquellas personas con las que convive. El mismo Adler llam¢ la
atencion sobre el efecto «revelador de talentos» que depende, en sintesis, de la actitud estimulante
o no que los padres adopten frente al hijo. Lo mismo podria afirmarse de los hermanos, puesto que
en su contacto mutuo afirman o niegan  dependiendo de la calidad de la relacién establecida  su
propia estima personal.

Una tultima consecuencia de los contactos numerosos que posibilita la funcién hermano
es que de ella se desprenden unas constantes lecciones de convivencia de importancia educativa suma
y que estan ligadas, muy tempranamente, a la socializacion infantil. A través del ambiente familiar
y, sobre todo, de las relaciones fraternas, aprendera de la existencia de otras personas con derechos
y exigencias propias y con diferentes ambitos personales que hay que respetar. La existencia de
un proyecto educativo claro y flexible a un tiempo por parte de los padres, le ayudara sin duda a
comprender que sus pequenos caprichos no deben obstaculizar las exigencias legitimas de los que le
rodean, lo que supone, en definitiva, aprender a tolerar y a convivir.
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5.1.1.3. Introduccién en la vida real y objetiva

Es este un aspecto de la relacién entre hermanos de una gran importancia y que se
manifiesta con una fuerza especial en la familia extensa. En ella, el nino no necesitaba salir del marco
familiar para encontrar sus companeros de juegos y cualquier otro tipo de relaciones. Los hermanos,
primos o amigos ejercian una accion portadora de experiencias sobre lo que significa la realidad
con todas sus compensaciones o frustraciones. Es un dato de observacion corriente, ratificado por
experiencias diversas (J. Dunn; C. Biihler) que los hermanos pasan largo rato en actividades imitativas
que C. Biihler llamé «sucesivas» por las que un nino copiaba inmediatamente lo que acababa de hacer
otro para demostrar que era capaz de hacerlo tan bien o mejor que su hermano. Estas secuencias de
imitaciones expresan la intima unidad que existe entre la vida e intereses de los ninos. Hay estudios
(Bandura, Ross y Ross, 1963) en los que se habla de la tendencia del nino a imitar a personas que
considera superiores o también a ninos que encuentra mas proximos por edad o intereses. Asi Lewis y
Brooks-Gunn (1979) sugieren que, incluso a los 14 meses, el hermano pequeno puede sentirse atraido
por el mayor, ya que, de algiin modo, puede reconocerlo como «igual a mi». Los datos recogidos por
Dunn y Kendrick (1986) parecen confirmar estos hechos.

Este mecanismo lleva a que, en la practica, los hermanos mayores se convierten en muchos
aspectos en maestros de los pequenos y ello de diversas maneras. Por un lado, gracias al juego
compartido, los hermanos van a aprender diversas habilidades que estan en la base de aprendizajes
posteriores mas sistematizados y caracteristicos de un centro escolar. El factor estimulacion es un
componente adicional del juego y es decisivo en orden a la mayor madurez sicomotriz del nino; la
ausencia de ella es, tal vez, lo primero detectable en los ninos que acuden al nivel de preescolar.
Ademas, muchos de los ejercicios que se realizan en la escolarizacion de los primeros anos, tienen
el mismo fundamento —so6lo que cientificamente sistematizados— que los juegos tradicionales y
espontaneos del hogar.

En segundo lugar, los hermanos pueden transformarse en auténticos medios de instruc-
cién para los pequenos. De los aspectos que podriamos citar, tal vez el mas decisivo es la adquisicién
del lenguaje que viene favorecido por la interaccién entre el nino pequeno y sus hermanos (Lichten-
berger, 1965). El lenguaje se aprende, bésicamente por imitacién y, gracias a él, se comunican ideas
y experiencias. Ambas funciones pueden verse muy favorecidas cuando existe una convivencia rica
entre los hermanos, ajena a mecanismos entorpecedores —como la sobreproteccion exagerada que
impide crecer psicoldgicamente al que la padece— y siguiendo unas minimas pautas educativas en el
aprendizaje del lenguaje (por ejemplo: sin adivinar lo que el nino quiere antes de que lo pida; evitar
responderle en su jerga, etc.).

En tercer lugar, la relacién entre hermanos puede favorecer, también, el desarrollo correcto
de la educacion sexual y ello desde diversos puntos de vista: ayudara a la aceptacién de las diferencias
anatémicas de los sexos, o bien, cuando los hermanos son mayores, constatando y asumiendo las
diferencias psicologicas entre ellos, puesto que, de algin modo, las relaciones de los ninos con las
ninas en el contexto familiar, suponen un avance de lo que sera después su postura frente al sexo
opuesto. En este caso, como en tantos otros, el comportamiento de los padres es decisivo, ya que
si saben establecer como norma de la convivencia el respeto mutuo, se ofrecerd como la pauta de
conducta para los hijos.

Ahora bien, los hijos de una misma familia no siempre tienen los mismos intereses ni los
mismos caracteres ni, en consecuencia, las circunstancias vitales han sido las mismas para todos. De
aqui que, cada hermano, busque diversos modos con los que afianzar su personalidad; perspectiva
desde la que resulta especialmente valiosa la relacion fraterna por cuanto se convierte de esta manera
en un instrumento valioso para perfilar la identidad individual. Un acercamiento educativo a tan
importante cuestion exige la formacién de lo que Lersch llama el «si mismo propio» y que hace
referencia a un modo especial de tratar el desarrollo del nino por el que se realiza una adaptacion
consciente a sus particularidades sobre la base del respeto a su proceso cie desarrollo personal.
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Como hemos resenado antes, las situaciones familiares son tan dispares que emplear la frase de
tantos padres «yo trato igual a todos los hijos» y llevarla a la practica, supone el mejor medio de no
hacerlo, propiciando que peligre el respeto al ritmo personal de cada uno. Por el contrario, la vivencia
equilibrada y respetuosa de las diferencias individuales de cada contexto familiar, supone un medio
educativo de primer orden que servird para sentar las bases de una mejor convivencia en sociedades
mas amplias; primero en la escuela y luego en la sociedad.

5.2. El sistema familiar

Muchos son los cambios experimentados por la familia de nuestro tiempo en relacién con la
de épocas no muy lejanas. Las causas son multiples: una mayor longevidad humana que ha aumentado
la duracién del ciclo vital familiar; nuevas concepciones del mismo significado del matrimonio; una
gran reduccion del nimero de hijos debido a nuevas pautas sobre la reproduccién; una incorporacién
creciente de la mujer al mundo laboral que ha servido, en algunos casos, de elemento de comprension
mutua entre los esposos y, en ocasiones, como factor de desintegracién y pérdida de los papeles
dentro de la familia; una mayor espontaneidad a la hora de enfocar las relaciones de la pareja con
menores inhibiciones, por lo que los mismos conflictos se hacen més evidentes, etc. Légicamente la
consecuencia es que la misma estructura familiar resulte alterada en muchos aspectos, siendo el mas
evidente a la observacion directa el de su tamano.

Ante esta realidad, hemos de adoptar algun criterio para acércanos a ella; tradicional-
mente el primeramente utilizado es el cuantitativo de cuyo andlisis se van a derivar unos concretos
estilos de vida. Como consecuencia, hablamos de caracteristicas comunes a las familias de sistemas
pequenos o numerosos (Bossard y Boll). Este modo de enfocar la cuestién ha sido de algin modo
puesto en entredicho por cuanto una familia de varios ninos puede diferir significativamente de otra
familia si aquéllos tienen diferencias de edades y estan distribuidos de diferente forma en cuanto a
su sexo (Walter Toman, 1982). Si tienen dos hijos, por ejemplo, el niicleo familiar puede componerse
de dos ninos, dos ninas o nino y nina. En el tltimo caso cualquiera de ellos puede ser el mayor,
con lo que las posiciones fraternas son variadas lo que, ciertamente, puede repercutir en las mismas
relaciones familiares y, por lo tanto, educativas.

Los trabajos sobre familias de otras culturas de Whiting y Edwards (1977), en los que
estudiaron la interaccién entre hermanos de tres comunidades africanas, dieron como resultado que
la conducta amistosa se manifestaba con mas frecuencia entre hermanos del mismo sexo que entre
los de sexo diferente.

Del mismo modo, es facil deducir que, desde una perspectiva psicoanalitica, los hermanos
del mismo sexo que se encuentran en una situacion edipica, tenderan probablemente a vivenciar una
mayor rivalidad entre ellos.

La casuistica a la que podemos acudir es muy grande y responde a realidades concretas.
Con todo, es lo cierto que las relaciones fraternas vienen primariamente determinadas por el niimero
de hermanos —piénsese en la diferencia de la familia de hijo tinico en relacién con la numerosa— por
lo que creemos conveniente esbozar los puntos basicos que puedan servir para disenar los diferentes
sistemas familiares:

5.2.1. Sistema de familia pequena
Es la que se esta imponiendo generalmente en Occidente y, por lo mismo, en nuestro pafs.
En este sentido en Espana se ha pasado de un indice medio de hijos del 4,71 en el ano 1900, al 2,5

en el quinquenio 19701975 hasta un 1,2 en la actualidad.
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Este modelo de sistema familiar presenta unos rasgos caracteristicos para los hijos que,
en sintesis, serian los siguientes:

1. Una mayor preocupacion de los padres, a veces excesiva, que puede acabar en actitudes de
sobreproteccion que coarten la libre expansién de las necesidades infantiles.

2. El juego social interfamiliar se encuentra mas reducido, al contar con nimero minimo de miem-
bros. Este sistema pequeno que, casi generalmente coincide con la familia nuclear, brinda me-
nores posibilidades de socializacién y aporta menores figuras protectoras para el nino que las
que podia encontrar en la familia extensa.

3. Como consecuencia, el nino  sobre todo si es inico  se transforma en el centro de la familia.
Si los padres no se preocupan por ampliar su horizonte relacional favoreciendo el contacto con
otros ninos de su edad, pueden aparecer en ¢l sentimientos sobre una importancia exagerada
de su persona, o bien, situaciones de soledad con una incapacidad para desenvolverse en las
relaciones sociales fuera del marco de la familia. En este sentido, es tipico el trauma de la
entrada en la escuela propio de ninos sobreprotegidos.

4. El hijo de familia pequena tiene, por otro lado, més posibilidades de instruccién al ser mayor el
potencial econémico de sus padres. Este es un argumento habitualmente esgrimido por muchos
de ellos  sobre todo en familias modestas  para justificar la imposibilidad de tener mas
hijos. Desde otro punto de vista, es un mecanismo que se inscribe en los deseos paternos de
proporcionar lo mejor para sus hijos. El riesgo estriba en que, al socaire de ese legitimo deseo,
no se contemplen las posibilidades reales de los mismos y lo que les mueva, en el fondo, sea
la satisfaccién de las propias ambiciones adultas que los padres no hayan visto logradas en su
vida personal.

5. En este tipo de familia existe normalmente una gran concentracién de emociones, puesto que
sus destinatarios son pocos, ya se trate de sentimientos de solicitud, carino o agresividad.
Este problema adquiere una mayor virulencia en las situaciones de conflictividad matrimonial,
acaben o no en ruptura.

También es digno de tenerse en cuenta el caso del hijo unico, puesto que la carga emocional se
dirige a una sola persona, lo que suele tener serias repercusiones para él: si los estimulos son
de solicitud pueden crear una gran dependencia afectiva; si son de rechazo los vivira con todo
su rigor al no existir otros hermanos en los que apoyarse.

Esta concentracion de emociones propia de la familia pequena tiene una gran repercusion en el
estilo disciplinar, puesto que las sanciones y gratificaciones proceden, casi exclusivamente, de
los adultos. Si éstos son poco flexibles, pueden generar emociones dificilmente conciliables: por
un lado, la preocupacion constante por el hijo; de otro, el sentimiento de un posible rechazo ante
el estilo disciplinar impuesto. Esta ambivalencia suele ser motivo de confusién y posible origen
de conflictos. De aqui la importancia educativa de propiciar a los ninos que viven situaciones
cotidianas propias de familias reducidas, experiencias relacionales que sirvan de contrapeso a
los posibles riesgos tipicos de su configuracion socioldgica.

5.2.2. Sistema de familia numerosa

Aunque existe una mayor literatura sobre el modelo de familia pequena, sobre todo en
el caso del hijo 1nico, sin embargo, no faltan estudios sobre la situacion del nino en las familias
de muchos hijos (por ejemplo, los ya mencionados de Walter Toman y Bossard y Boll) aunque,
ciertamente, el tema ha sido mas tratado desde una perspectiva socioldgica que educativa. Con todo,
podemos establecer unos rasgos comunes para este modelo familiar:
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1. La psicologia del nino encuentra oportunidades de hacerse mas realista y, por lo mismo, mas
autonoma, puesto que los padres no pueden estar tan pendientes de ellos. Los hijos tendran
que aprender a resolver tempranamente muchos pequenos problemas vitales por si mismos, con
lo que se favorece su orientacién hacia las situaciones de la realidad exterior. El riesgo puede
venir dado cuando, por las circunstancias derivadas del contexto familiar, se encuentra con un
nivel de exigencia superior a su momento madurativo.

2. El campo de experiencias es muy variado, la dindmica familiar suele ser muy rica y, como con-
secuencia de lo anterior, los ninos deben aprender a adaptarse a miltiples situaciones diversas.
Esta faceta que puede ser origen de una gran riqueza en la construccion de la personalidad
infantil, puede, sin embargo, resultar confusa si el nino se pierde en la marana de relaciones
familiares, sobre todo cuando no existen pautas educativas claramente asumidas.

3. Los hijos encuentran sus propios companeros de juego y trabajo dentro del hogar; los herma-
nos comparten sus actividades constantemente. De aqui no es imposible que pueda surgir la
rivalidad —hecho que estudiaremos en un punto aparte— o, también, una especial cohesion
dependiendo de la conciencia de grupo que exista. Esta se vera favorecida con la accién educa-
tiva de los padres: saber dispensar amor a todos sin favoritismos, dirigir con equidad, fomentar
la vivencia de una verdadera solidaridad, son elementos que se encuentran en la base de la
formacion de una auténtica conciencia familiar y de grupo.

4. Los socidlogos suelen afirmar que cuando existe un grupo numeroso conviviendo junto, sus
miembros adoptan diferentes papeles dentro de él. Asi, se habla de la existencia de un hermano
responsable, o el sociable, o el ambicioso, el irresponsable, etc. (Bossard y Boll). La razén
de fondo estaria en la necesidad de cada ser humano de afirmar su «yo» buscando su propio
espacio en el nucleo social en que vive, que llevara a adoptar modelos de comportamientos
a veces diametralmente dispares en cada uno de los componentes de la familia. Como hace
observar J. Dunn (1986) no sabemos hasta qué punto corresponden estas clasificaciones con la
realidad de cada situacion, pero parece claro que existe una tendencia en las familias a asignar
papeles, sobre todo, durante los anos escolares, en relacion a las caracteristicas de cada hijo.
Las diferencias entre hermanos se agudizan a medida que crecen y no seria ilégico suponer
que esa manera de situarse cada uno buscando su espacio personal en el nicleo de la familia
numerosa contribuyera de manera clara a marcar las diferencias personales.

Ya hemos senalado antes que es corriente encontrar la aseveracion de que, en una familia
numerosa, los hijos intermedios corren el riesgo de quedar aislados y, por lo mismo, con su
individualidad en entredicho. Sin embargo, estd comprobado desde distintos campos (Walter
Toman, 1982; 1. Boszormeny-Nagy G. M. Spark, 1983) que las configuraciones de hermanos en
este tipo de familia tienden a dividirse en grupos. El motivo que origina esta division puede
radicar en la diferencia de edad, cualidades fisicas o psiquicas, distintos intereses, afinidades
afectivas, etcétera. Estas subdivisiones pueden ser motivadas, también, por los mismos padres
si, por ejemplo, proporcionan a unos hijos mayores atenciones que a otros.

5. Un problema importante en este sistema familiar es el de la disciplina. La gobernabilidad de
un grupo amplio exige que ésta se plantee claramente para que pueda ser aceptada por todos
dependiendo, claro esta, del grado de autonomia personal de cada uno de sus miembros. En
este espacio familiar el sentido de una disciplina educativa —ni autoritaria ni libertaria, sino
estimuladora de las potencialidades de cada uno— cobra toda su importancia.
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5.3. El rango en los hermanos

Es esta una cuestion importante puesto que el desarrollo de cada nino va a venir determi-
nada, de algin modo, por el lugar que ocupa en la familia. No es lo mismo ser el hermano mayor que
el segundo o el ultimo; los padres tampoco son idénticos, puesto que su edad va cambiando asi como
su experiencia. En resumen, todos los hermanos viven situaciones diferenciales que se impone tratar
sintéticamente.

5.3.1. El hermano mayor

En la familia tradicional el hermano mayor —el primogénito— era el destinado a heredar
la profesion y estatus del padre, por lo que en su entorno se creaba un estado emocional del que
participaba toda la familia. Aunque hoy la sociedad ha evolucionado mucho, sin embargo, el hijo
mayor sigue siendo el destinatario de buena parte de las expectativas paternas. Como senala Catherine
Petit (1986), todo hijo real viene precedido de uno imaginario y la distancia entre ambos puede llegar
a ser muy grande. Este mecanismo suele darse con mayor intensidad con el primogénito, puesto que
la experiencia repetida de la paternidad, tempera de alguna forma las expectativas ideales de los
futuros hijos.

Por otro lado, ya lo puso de relieve A. Adler, los padres suelen depositar una confianza
especial en el hijo mayor por el mismo hecho de serlo, confianza que suele ir acompanada de mensajes
verbales 0 no y que, con seguridad, serviran para conformar el nivel de aspiracién del nino. No es
infrecuente que al hijo mayor se le confien prematuramente responsabilidades, sobre todo si tiene
hermanos pequenos, que pueden orientarle a la adquisicién de un sentimiento de autoridad o, por el
contrario, de un cierto fracaso si no actiia conforme al deseo de sus padres.

Dada su situacion en la familia, este hijo tiene un estilo de convivencia marcada por
los adultos —durante un cierto tiempo es, en realidad, hijo inico—, lo que puede determinar que
esté fuertemente estimulado. Tal vez sea por esta causa por lo que muchas veces destacan en su
rendimiento intelectual (Porot, 1969); lo cierto es que este tipo de hermanos suelen estar descritos
(Arnstein, 1981) como «ansiosos, conformistas y conservadores; competentes para dirigir el trabajo
ajeno ...respetan la autoridad, serios, introvertidos, egoistas, dominantes ... » caracteres que pueden
encajar en muchos hijos mayores, ciertamente, pero que estaran matizados por el tipo de estructura
y dindmica familiar en la que vivan.

Un tema que no se puede soslayar, porque es tipico de toda la literatura psicopedagogica,
es la situacion planteada ante el nacimiento del hermano segundo. Es el momento en que el mayor
pasa a quedar «destronado» por el pequeno y en el que se pueden producir los conocidos mecanismos
de regresién que acompanan a la vivencia de los celos. Asi, el hijo que antes controlaba sus esfinteres,
empieza a mojar la cama de noche; o comienza a chuparse el dedo o se niega a comer solo ..., la
sintomatologia es muy variada. Parece que existe una relacion muy estrecha entre la intensidad de
la relacién afectiva establecida por el primer nino con su madre/padre y la reaccién del mayor ante
la llegada del segundo. Los profesionales clinicos conceden a este hecho una importancia crucial, ya
que, cuanto mas estrecha sea la relacion del nino con su madre, mayor sera el problema de hostilidad
y de celos. En el fondo de esta cuestion, como senala F. Escard6 (1978), esta el hecho de que el hijo
celoso, con seguridad, gozaba de privilegios dentro de la familia. El nuevo hermano no le roba lo que
es legitimo: el carino de su madre ni las atenciones que le corresponden por su edad. Si el hermano
mayor siente celos, probablemente disfrutaba de un estatus no correspondiente al grado de desarrollo
que demandaba su edad evolutiva.

Lo dicho presenta una mayor importancia porque la situacién de celos puede aparecer
en cualquier posicién fraterna y no sélo en la del hijo mayor, puesto que depende mas del estilo
educativo capaz de formarle en la autonomia personal que del lugar que ocupe dentro de la familia.
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Asi podemos encontrar el problema en el hijo mayor respecto al segundo, éste en relacion al tercero,
etc. Esta es la realidad que hemos encontrado como resultado de un trabajo de campo sobre la
temdtica «Familia y rendimiento escolar» realizado sobre una amplia muestra (1.182 muchachos de
la ciudad y provincia de Salamanca).

5.3.2. El hijo segundo y los hermanos intermedios

Después de la experiencia del primer hijo los padres se sienten mds seguros y ven con
mayor serenidad los problemas normales de la crianza de sus hijos, lo que les lleva a una mayor
flexibilidad en su comportamiento. El estudio de Newson senalé que el cambio principal en la conducta
de los padres con el primogénito y con sus hijos menores se traducia en un paso de la rigidez a la
flexibilidad 0. Dunn, 1986). Actos como la hora de ir a la cama y habitos como chuparse el dedo o
el recurso a objetos tradicionales (ositos, prendas o juguetes especiales) son mas corrientes entre los
hijos menores.

Por lo que hace referencia al hijo segundo, éste se encuentra con una situacion familiar
peculiar: en la casa hay otro hermano mayor que él en todos los aspectos. De aqui se deriva un posible
deseo de competicién por igualarle, ya que es dificil que se dé cuenta de que las ventajas de aquél
son solo aparentes y que desapareceran con el tiempo.

En ese momento también empiezan a entrar en juego las diferentes relaciones senaladas
por W. Toman que ya citamos y en las que el comportamiento de los hermanos viene de algin
modo matizado dependiendo del sexo de cada uno de ellos. Ademas, entran en juego las propias
expectativas paternas, porque en una sociedad en la que todavia los roles masculinos y femeninos
estan muy marcados, las esperanzas de los padres pueden ser diversas segiin el sexo de los hijos. Se
suele tolerar mejor un «fracaso» en los estudios de una hija que de un hijo, por ejemplo. La casuistica
posible es grande: un hermano segundo puede sentirse alterado cuando la competidora es la hermana,
o ésta puede adoptar una reaccién de avidez por el trabajo o tender a exagerar una manera de ser
«especialmente femenina» cuando tiene que competir con un hermano.

Una cuestion basica cuando hay varios hermanos es la que hace referencia al tipo de
motivacion que se utilice en la familia. En este sentido, el recurso a la emulacion, tan propio de una
disciplina autoritaria, sélo servira para fortalecer los sentimientos competitivos entre los hermanos.
De este modo, se puede llegar a sentimientos de fracaso en el empeno de superar al hermano mas
dotado, o bien, mecanismos de oposicién ante aquél o ante los propios padres, propios de una actitud
negativista por el temor de no alcanzar las metas propuestas; o la renuncia ante un trabajo que
desborda las posibilidades individuales, explicacion de muchos fracasos escolares o, por iltimo, la
reaccion de compensacion por la que algiin hermano buscara algin campo en el que destacar diferente
de los otros.

La situacion de los hermanos intermedios anade, ademas, alguna otra caracteristica. Si la
familia es muy numerosa, corren el riesgo de la indiferenciacion ya senalada y que se agudizara con la
practica habitual en tantas familias, de ser los absolutos herederos de todas las cosas de sus hermanos
mayores. L.a necesidad de sentirse valorados y de construir su propio espacio personal puede llevarlos
a la adopcion de posturas mas o menos llamativas para captar la atencién de los que les rodean,
sobre todo de los padres. Esta situacion puede ser salvada siempre qué se potencien y se respeten los
espacios vitales de cada uno.

5.3.3. EIl hermano menor

La figura del hermano menor ha estado siempre muy tratada desde diferentes puntos de
vista —psicoldgico, pedagogico, literario y hasta biblico— y aparece con unas caracteristicas especia-
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les. En el sentir de la calle también encontramos un interés especial por el tema e, inconscientemente,
se le presenta como un hijo mimado, demasiado protegido, algo caprichoso e infantilizado.

Ciertamente la situacion familiar a la llegada del hermano menor es muy diferente a
la que vivieron los otros. Los padres suelen ser mayores, a veces demasiado si el pequeno llega
tarde, lo que puede repercutir en la crianza del hijo. No es infrecuente que, debido a este hecho,
deleguen bastantes tareas de su cuidado y educacién en los hermanos mayores. En este sentido
resulta importante considerar la diferencia de edad entre el hermano pequeno y los anteriores. Si
es muy grande, el menor puede encontrarse con el hecho de que, en la practica, tiene varias figuras
parentales y, en cambio, carece de hermanos con los que compartir todas las experiencias propias de
la funcién de hermano.

Ahora bien, generalizar en estos temas es muy comprometido y es aqui cuando se echa
en falta la existencia de categorias generales de conducta suficientemente contrastadas. A. Adler
describié minuciosamente las posibles reacciones del benjamin: le ve como mas inmaduro, debido a
su edad; necesitado de una proteccion especial que, segin este autor ya clasico, le hace crecer en
un ambiente mas permisivo. La familia no suele confiarle nada y este mismo hecho puede actuar de
revulsivo psicoldgico que le haga buscar la superioridad sobre los que le rodean; o puede ocurrir que
fracase en su empeno encontrandose desarmado ante las frustraciones, hecho que puede llevarle a la
huida de toda responsabilidad.

Estos datos, con ser sugestivos, hay que interpretarlos desde la perspectiva del pensa-
miento de Adler para quien la vida humana se debate constantemente entre los polos opuestos de la
lucha por la superioridad y el sentimiento de inferioridad. Ocurre que este autor parte de la premisa,
cuestionable, de que todos los hermanos menores son objeto de una proteccion especial por parte
de la familia. Sin embargo, autores como Mauco y Rambaud (1951) hacian notar ya que los hijos
menores que acudian a su consulta, lejos de estar mimados, presentaban sintomas de haber sido
ignorados por sus progenitores y que, entre los padres que acudian a consulta existian numerosos
casos de situaciones familiares anomalas (separacion, viudez, etc.).

La posible casuistica es muy diversa, asi como las reacciones del hijo menor. No es raro
que se sienta estimulado por el ejemplo de los mayores y que esto le lleve a una maduraciéon mas
temprana de su personalidad. Desde otro punto de vista, a través de la experiencia de los hermanos
mayores, tendra la posibilidad de conocer la «vida real» con la trascendencia que comporta para él
la conducta de aquéllos: hay menor distancia generacional, estan mds al dia, hablan un lenguaje mas
proximo y son, en definitiva, los maestros mas eficaces de los hermanos menores.

Tampoco es infrecuente que el hermano pequeno esté comodo en su papel de protegido

en el supuesto de que asi suceda y que no encuentre estimulos suficientes para superarse, ya que

todo se le da resuelto de antemano; en este caso entran en juego con toda su fuerza los caracteres

del hijo menor tan manejados por todos. S6lo el conocimiento de los adultos en orden a los posibles
riesgos llevara a la adopcion de los consiguientes medios educativos que los eviten.

5.3.4. El hijo tnico

La situacion de la familia que tiene un solo hijo va siendo cada vez mas frecuente en los
paises desarrollados. No son casos mas o menos atipicos corno la consecuencia de un matrimonio
tardio o la imposibilidad para tener mas hijos. Al contrario, hoy existen muchas parejas jovenes que
en sus expectativas de futuro queda claramente prefijada la voluntad de tener un solo hijo. Esta
situacion familiar, aparentemente, presenta unas carencias que, en ocasiones, se manejan de modo
inexorable a la hora de fijar el futuro del hijo unico. Sin embargo, creemos que, siendo conscientes
del problema, no se deben establecer unas relaciones causa-efecto, porque los condicionamientos
personales del hijo tinico pueden quedar salvados gracias a la accion educadora de los padres.
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Las circunstancias sociologicas de este tipo de ninos vienen a coincidir en gran medida
con la de la familia pequena, aunque tal vez, intensificadas. Serian las siguientes:

1. Carece en la familia de companeros con los que jugar y competir.
2. Todas las demandas afectivas de los padres convergen sobre él.

3. Los padres tienden a ser demasiado solicitos. Al coincidir en una misma persona el primogénito
y el hijo inico, esa solicitud pudiera transformarse en ansiedad..

4. Las actitudes imitativas del nino se dirigen primordialmente hacia el ejemplo del comporta-
miento adulto, al carecer de otros modelos de referencia en su entorno préximo.

5. Puede gozar de determinadas ventajas, sobre todo de tipo econémico. Ello puede significar en
la practica mejores oportunidades instructivas y mas abundancia de bienes materiales.

La situacion asi planteada puede conducir a algunos excesos en el estilo educativo del
hijo tinico (Catherine Petit, 1986). Serian los siguientes:

1. Los padres pueden optar por unas pautas educativas mas permisivas con el objeto de evitar
cualquier tipo de conflicto. Por este camino se obtiene un hijo mimado, incapaz de hacer frente
a las dificultades propias de la vida adulta.

2. Si lo que predomina en la familia es el estilo competitivo de la sociedad, los padres pueden
adoptar una actitud rigida que busque el éxito del hijo por encima de cualquier otra consi-
deracién. Si, ademas, el criterio esencial para adoptar la decisién de tener un solo hijo es el
de proporcionarle las maximas oportunidades educativas, el nivel de aspiracién del que parten
puede ser excesivo en relacion con las capacidades reales del hijo. La frustracién consiguiente,
en el caso de que no cumpla los ideales paternos, puede ser grande tanto para aquéllos como
para el propio nino.

3. El hijo unico capta facilmente la importancia que reviste para sus padres, lo que puede apro-
vechar para oponerse a ellos con conflictos violentos. Al no disponer de hermanos, siendo un
primogénito perpetuo, carece de la posibilidad de compartir y de rivalizar. En consecuencia,
toda la necesidad de oposiciéon puede concentrarla en sus padres.

4. Al hijo tunico le cuesta mas afirmar su autonomia, puesto que sus padres suelen estar muy
pendientes de él. Los pequenos éxitos, asi como los fracasos, pueden ser agrandados por los
adultos, lo que puede llevarle a adquirir una idea excesiva sobre su importancia.

De lo dicho se deduce la peculiaridad del hijo tinico: por un lado, los ninos que se han
desenvuelto con la sola referencia de los adultos, suelen estar sobreestimulados desde una edad muy
temprana: esto puede llevarles a destacar intelectualmente. Por otro lado, corren el riesgo de estar
carentes de experiencias vitales necesarias para prepararse para la vida adulta: sentido del riesgo,
superacion, necesidad de cooperacion, etc. De aqui que se genere una ambivalencia entre el desarrollo
intelectual y el afectivo que conduce a un tipo de adulto peculiar y no del todo infrecuente.

Parece claro, como senala Porot (1965) que, cuando los padres son conscientes de las
limitaciones en que se desenvuelve la vida de su hijo, es mas facil encauzar la educacion. Basicamente,
ésta debe ir dirigida a proporcionarle la funcion hermano de la que carece. La familia debe brindarle
la posibilidad de relacionarse con otros ninos: primos, vecinos, amigos o el marco de una educaciéon
infantil, pueden ser ayudas inestimables. El objetivo es que pueda establecer vinculos de amistad,
colaboracion y rivalidad, de las que carece en su entorno inmediato.
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De lo dicho se derivan dos cuestiones: una, que la casa debe tener una actitud de apertura
hacia el exterior y, otra, que las relaciones entre ninos deben establecerse con aquellos de una edad
similar. En resumen, debe conseguirse que el nino sea uno entre iguales lejos de los privilegios y
protecciones maternas, con el fin de que afloren sus propios recursos y acumulen un bagaje de
experiencias personales que le sirvan de punto de referencia correcto en su comportamiento infantil
y adulto.

5.4. El sentido de la rivalidad entre hermanos

Entramos en el punto que, tal vez, ha despertado mas controversias tanto desde el punto
de vista psicoldgico como el educativo o el socioldgico. Como afirma J. Dunn, la relacion fraterna
tiene una mezcla de afecto y de hostilidad y ello de una manera inevitable. Por otro lado, el conflicto
entre hermanos posee un significado especial para promover el conocimiento y la comprensién entre
ellos. Ahora bien, tal vez la corriente clinica que mas ha destacado la importancia de la rivalidad sea
el psicoanalisis: Burlingham y Freud la dotan de una importancia especial y destacan que, en una
familia normal, la relacion entre hermanos solo se desarrolla en respuesta a la competicion por el
amor de los padres. Més recientemente Louis Corman (1980) interpreta el hecho de la rivalidad como
una constante formando parte «del orden natural de las cosas», y anade, «cuando parece no existir
es porque hay censuras muy fuertes que la han inhibido». Su estudio concluye con una tipificacién
sobre las formas manifiestas de rivalidad (la rivalidad del cuerpo a cuerpo, la rivalidad del rechazo,
verbalizacién de la agresividad, las alianzas).

Pero cuando nosotros hablamos de rivalidad, la entendemos como algo inevitable e, inclu-
S0, necesaria para el desenvolvimiento de la personalidad del nino. Nos estamos refiriendo, también, a
un periodo intermedio en las relaciones de los hermanos, etapa necesaria y que debe quedar superada
para dar paso a la colaboraciéon y los sentimientos de solidaridad. Todos sabemos que los hermanos
que pueden estar tan unidos entre ellos que no pueden vivir el uno sin el otro  se enzarzan en
ocasiones en disputas o peleas por las cosas mas nimias. Por eso creemos que, cuando se adopta una
actitud negativa frente al hecho de la rivalidad, se esta hablando de procesos patolégicos de la misma,
ante los cuales cualquier educador debe estar en desacuerdo.

Como ya dijimos en su momento, una de las caracteristicas de la funcién hermano es la
de conseguir que la preparacion del nino para la vida adulta se haga sin traumas y en dosis que pueda
asumir sin riesgos. A esto se une el hecho que, desde el campo de la psicopedagogia, se ha puesto
muchas veces de relieve, la dificultad de adaptacién que poseen los ninos que nunca han tenido que
superar una situacion conflictiva ni han resuelto momentos dificiles por si mismos: representan el
sindrome del nino sobreprotegido. Desde esta perspectiva, la pequena pelea o discusién adquiere su
pleno sentido educativo. Saber renunciar o comprender o ponerse en lugar del otro, son elementos
basicos que se encuentran en cualquier proceso de socializacién.

Ahora bien, el tema de la rivalidad fraterna puede quedar distorsionado fundamental-
mente por dos hechos: la adopcién en la familia de posturas competitivas o la problematica de los
celos.

La primera cuestién nos introduce en uno de los problemas mas intrincados del momento
actual. Ciertamente, estamos presenciando una carrera para ver quién vive mejor, quién se sitia en un
mayor nivel socioecondémico o quién posee mas cosas. Esto, que es propio de una sociedad consumista,
se ve agudizado por la problematica actual de paro planteada en el mundo del trabajo que hace desistir
del esfuerzo a tantos jovenes o les inclina a una carrera por competir. La sociedad —sobre todo a través
de los medios de comunicacion que alaban constantemente la importancia del «tener» y la propia
escuela  calificaciones, exdmenes constantes al socaire de la «evaluacién continua»  tienen una
gran parte de responsabilidad en el fomento de actitudes abiertamente competitivas. Pero la realidad
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nos dice que la propia familia fomenta, en ocasiones, la actitud de competicion en la que subyace una
buena dosis de rivalidad. Siempre que se adopten posturas de emulacion entre los hermanos o que se
lancen a una exigencia de «notas» con la unica finalidad de poseerlas sin subordinarlas al desarrollo
individual del «saber», se estara dimentando las condiciones para que se distorsione el fenémeno
natural de la «rivalidad».

La segunda cuestion nos lleva a un analisis del tema de los celos. Ya dijimos que éstos
suelen aparecer con el nacimiento de un hermano. Por ello numerosos autores coinciden en la impor-
tancia de preparar al hermano mayor para la llegada del siguiente (Spock, 1969; Close, 1980). No
obstante, existe algun estudio (Trause, 1978) en el que, analizada la reaccién del hermano mayor,
no aparece conexion entre la respuesta inicial al recién nacido y la incidencia de problemas que se
presentan después. Dunn y Kendrick tampoco encontraron una respuesta clara a esta cuestion, tal
vez porque todos los ninos que examinaron habian sido preparados con mas o menos meticulosidad.
Hay otros autores que no ven un significado especial en el hecho de preparar al hermano mayor vy,
por iltimo, Anna Freud sostiene que, por muy bien preparado que estuviera el nino, podria quedar
facilmente desbordado emocionalmente por el acontecimiento real de la presencia del hermano.

Aunque exista diversidad de opiniones, lo que no parece pedagogicamente correcto seria
presentar al hermano menor como si en verdad hubiera venido de improviso. Esta afirmacion puede
estar avalada en la practica, puesto que muchos problemas de celos tienen su origen en una mala
introduccion del nuevo hermano: actos como esperar que nazca el segundo para sacar al mayor de
la habitacion paterna, o aprovechar este momento para enviarle a la guarderia u otros posibles, se
encuentran en la base de una mala preparacion para la llegada del hermano y agudizaran o crearan
el mecanismo de los celos.

De esto se deduce lo importante que resulta la conducta de los padres y sobre todo de la
madre, que es la figura més cercana al bebé. En la experiencia realizada por Dunn y Kendrick en-
contraron, al menos, tres cambios fundamentales en la conducta de la madre después del nacimiento
del hijo menor: en primer lugar, detectaron un aumento significativo de los enfrentamientos entre la
madre y el hijo o hijo mayor, lo que se reflejaba en una serie de medidas tanto de tipo verbal como
no verbal. En segundo lugar, disminuy6 el tiempo que el nino mayor y la madre pasaban juntos.
La frecuencia con que la madre ayudaba al nino, asi como el tiempo que le cogia en brazos o le
hacia caricias, disminuyé en un 24 por 100 en relacién con el nivel que habian alcanzado antes del
nacimiento. En tercer lugar, hubo un cambio en la iniciativa de la madre y del nino para comenzar
la interaccion, asi las madres comenzaban menos veces el juego compartido, aumentando el protago-
nismo del nino en estas actividades. Como consecuencia, observaron un aumento en la conflictividad
entre madre e hijo y ésta se producia de una manera mas sensible en los momentos que la madre
atendia al hermano pequeno.

Como senala F. Escardé (1978), el problema no consiste sélo en que los ninos pugnen por
compartir el carino de la madre, el problema se evidencia cuando se trata de compartir «privilegios».
Por ello es importante que en la familia se perciba con claridad que el amor de los padres es el
mismo para todos los hijos, aunque la forma de manifestarlo dependerd de las necesidades —no
de las «exigencias»— de cada uno. Proporcionando a cada hijo sentimientos satisfactorios sobre las
acciones correspondientes a su edad no tendran necesidad de acudir a mecanismos regresores para
captar la atencion de los padres.

Por 1ltimo, la actitud solidaria de los padres debe ser el elemento integrador de la familia
que favorezca el paso de la rivalidad en el sentido empleado por nosotros  hacia actitudes de
colaboracién y apoyo mutuo entre los hermanos (este tema lo hemos tratado con amplitud en el
libro: «Los hermanos: convivencia, rivalidad, solidaridad). A través de la superacion de la rivalidad se
aprenderd, ciertamente, el significado de la relacion social, necesaria para las experiencias posteriores
del nino en el ambito de la escuela y de la sociedad.
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Capitulo 6

Objetivos de la Educacion Familiar para
cada Edad de los Hijos - Pedro Chico
Gonzales

La institucion familiar es original y diferente de todas las demas instancias o instituciones
educadoras. Hablar de los objetivos educativos de la familia es penetrar en lo mas profundo de su
mision formadora del ser humano. Al mismo tiempo, significa rozar un area por necesidad inconcreta
y compleja (Riego, 1985; Porot, 1980; Alba, 1981).

Por eso no se puede perfilar con nitidez un mapa de intenciones educadoras familiares,
como se puede hacer con relativa facilidad con la escuela, con la institucién eclesial o con cualquier
movimiento artistico, politico, social, religioso, cultural.

La realidad familiar es algo radicalmente diferente. Ella abarca desde los ambitos mas
corporales de la persona (alimentacién, higiene, salud, seguridad), hasta los mds intimos y profundos
(sentimientos, creencias, preferencias). Por la misma naturaleza humana de la institucion familiar, los
padres se hallan interesados y comprometidos en la configuracion global y perfecta de sus hijos. En la
medida en que esa configuracion constituye un ambicioso proyecto de integridad y de radicalidad, los
padres no pueden bastarse para cumplir las normales pretensiones de desarrollo o promocion total; y
deben acudir a otras instancias formadoras que compensen sus insuficiencias. Pero es evidente que,
por la misma naturaleza del hombre, los padres son en todo momento los tltimos responsables de la
evolucion perfectiva de sus hijos; y necesitan ser conscientes, con mas o menos claridad, de lo que se
debe conseguir a lo largo de los diversos procesos educadores (Almira, 1976).

En el orden practico no se puede pedir ordinariamente a los padres que sean sistematica y
plenamente conscientes de todos y cada uno de los objetivos que deben orientar la formacion integral
de los hijos. Pero si es conveniente que de alguna manera sean ellos los artifices y protagonistas
de las lineas béasicas que configuran la educacién de los mismos. La formulacién de los objetivos
formativos en la familia tienen que fundamentarse mas en las leyes de la naturaleza y del sentido
comun que en taxonomias artificiales formuladas al calor de planteamientos logicos o cientificos. La
misma naturaleza deposita en el alma paterna el deseo natural de perfeccionamiento de los hijos; y
es en ese depdsito en el que hay que hallar las lineas de fuerza de toda educacién acertada.

Formar al hombre como persona libre no implica necesariamente la definicién psicoldgica
de persona; y mucho menos los analisis filoséficos, historicos, o metafisicos, de lo que realmente es
lo que subyace en la personalidad. Pero no cabe duda que cierto instinto natural, sobre todo si se
apoya en la reflexion propia y ajena, nos dice con cierta precision lo que la dignidad de la persona
reclama: libertad, progreso, conciencia de si, perfeccion cultural, comunicacion, trascendencia, etc.

Cuando los padres se preguntan por los objetivos 1ltimos o inmediatos que pueden plan-
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tearse en la formacion de sus hijos pueden eludir, con mas independencia que otros profesionales
de la educacion humana, los presupuestos metodolégicos y también ideolégicos que condicionan las
variadas taxonomias prefabricadas. Les basta muchas veces tener la visién general de lo que es pro-
gresar perfectivamente y rechazar aquellos riesgos que abren la posibilidad de una deformacién. Con
todo es cierto que, si cuentan con una preparacion especial de signo pedagogico, sus criterios seran
mas firmes, sus planteamientos mas abiertos y sus procedimientos més concretos y, a la larga, mas
eficaces.

Por eso es interesante que también ellos formulen sus planteamientos teleoldgicos en su
calidad de educadores.

6.1. Los objetivos generales de la educacion familiar

Como todo en planteamiento educativo, las intenciones 1ltimas de la formacion en familia
deben centrarse en la mejora progresiva de la personalidad humana y en el descubrimiento cada vez
mas profundo de lo que significa la dignidad de la persona.

Esto exige valorar la propia conciencia del ser humano y las consecuencias operativas de
la propia libertad, asi como la necesidad de ordenar la conducta interior y exterior en conformidad
con ideas consideradas como posibles, convenientes y alcanzables.

Esto supone la aceptacién de un planteamiento antropolégico radicalmente dinamico y
personalista. En cuanto dindmico, hace posible asumir el cambio como sucesién de estadios evolutivos
que permitan acumular progresivamente rasgos de perfeccion humana. Y, en cuanto personalista,
reclama la atencién sobre lo que verdaderamente es el ser humano y lo que implica su desarrollo.

Podemos sistematizar los objetivos generales de toda educacion personalista en una doble
direccion: hacia el propio interior, en cuanto tiene por mision construir el ser humano vivo y cons-
ciente; y hacia el exterior, en cuanto le facilita el encuentro con los otros seres humanos. La misién
mas o menos explicita y operante de la entidad familiar tiene que realizarse en consonancia con esta
doble direccién (Diez Hochleitner, 1986; Vial, 1980; Escdamez, 1981).

En la primera, la familia debe ayudar al ser humano a organizar su inteligencia, a conso-
lidar su voluntad y a ordenar su afectividad.

— La inteligencia se educa en el contexto familiar sobre todo en el sector de los criterios. Los
criterios son estructuras complejas del pensar por medio de las cuales se asume la conveniencia,
la excelencia o la preferencia de las realidades exteriores. Ellos requieren previamente el fun-
cionamiento del pensar, el cual va desde la abundancia de ideas o abstracciones e intuiciones
hasta la correcta formacion de juicios o relaciones y la capacidad de estructurar esos juicios de
forma encadenada segiin procesos inductivos o deductivos, analiticos o sintéticos, discursivos o
reflexivos.

Cuando el hombre piensa bien materialmente, puede constituir cualitativamente juicios objeti-
vos o discursos adecuados. El fruto son los criterios correctos.

La familia ayuda al nino desde los primeros anos a pensar y acompana su discurso a lo largo
de su desarrollo, aun cuando su independencia en la persona va siendo cada vez mayor y mas
consciente. Le anima a fundamentar el propio pensamiento en principios objetivos y de alguna
forma le acompana incluso en esta tarea cuando ya se ha superado la influencia familiar. De
ellas uno no se independiza del todo a lo largo de la existencia, pues siempre quedan en el
terreno subconsciente reclamos sutiles y misteriosos que se hacen presentes en los momentos
mas inesperados (Rodriguez, 1979).
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Ayudar al nino a pensar materialmente en los primeros momentos, y acompanar formalmente
su pensamiento a lo largo de la vida, ha de ser considerado como un objetivo de singular
importancia que los padres responsables deben con esmero conseguir.

— La voluntad, que es la caracteristica humana que permite optar positiva o negativamente an-
te los objetos, se encuentra supeditada en los primeros anos a los estimulos sensoriales. Va
haciéndose mas autéonoma y libre a medida que el ser humano se vuelve més consciente y el
desarrollo intelectual le proporciona mejores posibilidades de deliberacion y de decision.

Una buena educacién implica acompanar al ser humano en la busqueda de claridad ante los
objetos susceptibles de aceptacion o de rechazo. Requiere acompanamiento paciente en los
procesos, rapidos o morosos, de deliberaciéon. Y reclama una ayuda en la misma formulacion,
firme o fragil, de la opcion y del posterior mantenimiento de la misma.

La familia es la plataforma educadora que ofrece a la persona desde los primeros anos aquellas
fuerzas de accion motriz que le lleva a afrontar los objetos que se presentan ante la voluntad.
Estas fuerzas, llamadas motivos, hacen posible que el ser humano vaya asumiendo progresi-
vamente sus capacidades de opcion con libertad y con consciencia. El predominio sensorial
incapacita al principio de la vida para la opcién libre. Pero, a medida que la capacidad intelec-
tual se va poniendo en ejercicio, la voluntad entra en juego y adquiere autonomia y perfeccion
en las decisiones.

Hacer posible este proceso de liberacion y de consciencia es un objetivo prioritario de la edu-
cacion humana. El olvido del mismo, o la insuficiencia en sus planteamientos, deja al hombre
abandonado a su impulsividad y, en consecuencia, incapacitado parcial o totalmente para el
uso de su voluntad.

La afectividad esta constituida por el conjunto de sentimientos e impulsos emotivos que sitian
al hombre ante las cosas y ante las personas. Estas se presentan como atractivas o como
rechazables y ante ellas se desencadenan espectros variados de intereses, de actitudes y de
gustos o disgustos.

En la medida en que la inteligencia es fragil o la voluntad débil, los sentimientos predominan en
el ser humano. El nino se rige por ellos en tanto en cuanto no aprende a regular su intensidad, su
modalidad o su direccidon, por criterios o por motivos superiores. Y le consideramos educado en
proporcion al grado de gobierno que su voluntad o su inteligencia consigue sobre sus reclamos
afectivos. Los sentimientos son riqueza para el ser humano, pues ellos dan el sentido de la vida
a todo lo que procede de la inteligencia y de la voluntad. Mas los sentimientos deben estar
gobernados por la razon y el querer.

La familia, por su infraestructura afectiva y moral, constituye el ambito de referencia de los
sentimientos del nino. Ella le ayuda a configurar una constelaciéon adecuada de rechazos o de
atracciones y, en definitiva, a ordenar su conducta en referencia a lo que se considera atractivo
o repelente, pero siempre en armonia con los criterios a las opciones convenientes.

Educar los sentimientos es el otro objetivo general de cualquier estilo de educacion que pretenda
hacer al ser humano libre de sus impulsos y abierto en sus relaciones. Si ese planteamiento no
se valora adecuadamente existe el riesgo de la autodependencia afectiva, la cual empobrece la
personalidad encerrandola en sus propios impulsos y obstaculiza la evolucién personal alterando
o invirtiendo sus ritmos o pervirtiendo los propios afectos (Archambault, 1979; Isaacs, 1986).

En la segunda direccion, la realidad familiar tiende a abrir progresivamente a sus miem-
bros hacia el encuentro con el mundo exterior, primero ofreciendo multiplicidad de relaciones; y
después, proporcionando habilidades expresivas y comprensivas para posibilitar la comunicacion.
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— La sociabilidad es un rasgo constitutivo del ser humano. Se inicia en el concreto marco de
la comunicaciéon materno-filial; y se extiende a todos los componentes del entorno familiar.
Incluso la relacion social extrahogarena, cuando el proceso madurativo avanza, tiene que apo-
yarse naturalmente en las expresiones sociales familiares de manera que existira toda la vida
una estrecha dependencia entre las actividades sociales iniciadas en el hogar y las cualidades
sociales generadas a partir de estas actitudes. Los padres abren el cauce a la sociabilidad in-
fantil fomentando intereses, proporcionando datos, estimulando observaciones, creando habitos
adecuados de comportamiento, despertando destrezas y encauzando experiencias. Las normas
y formas familiares son la palanca de la sociabilidad y de la socialidad posteriores (Biasutti,
1979; Curvin, 1984).

Educar al ser humano para vivir en sociedad habra de ser un objetivo prioritario de todo pro-
ceso perfectivo humano y a ello habran de dedicar parte de su atencion educadora. Cualquier
limitacion o desviacién de las virtudes sociales posteriores no estara exenta de raices deficitarias
familiares. Normalmente los educadores paternos no se apoyaron en programas explicitos de
educacion social; pero, implicitamente, las costumbres y los usos morales, culturales, estéticos,
politicos o religiosos, dependeran estrechamente de los primeros anos de la vida y seran predo-
minantes en los comportamientos hasta que situaciones posteriores no aporten sus influencias
a la personalidad de los hijos.

— La expresividad, sobre todo la lingiiistica, se hallara también en virtud de la misma naturaleza
infantil, imitativa, receptiva y dependiente, a merced de las circunstancias en las que se desa-
rrollan los afnos de iniciacién a la vida. Aunque los lenguajes serdn quienes mas se nutran de
las influencias de los entornos en los que el ser humano convive, muchos significados verbales,
graficos o gestuales no llegardn nunca a desprenderse del todo de las cargas conceptuales o
afectivas adquiridas en esos anos de iniciacion (Galo de Lara, 1982; Escudero, 1980).

La familia entera tiene que ser consciente de su valor configurativo en todo lo que se refiere a
la comunicacién, tanto pasiva como activa; y ordenara, en la medida de lo posible, los mejores
procesos para que cada miembro adquiera los mecanismos materiales de la comunicacién y
sobre todo las bases afectivas y morales que hagan sus procesos espontaneos, libres, confiados,
autoénomos, variados y dinamicos. Esto se logra facilmente si el hogar responde a las necesidades
basicas del ser humano, no sélo en los anos iniciales de la vida sino también a lo largo de
las etapas posteriores del proceso de desarrollo de cada sujeto, atendiendo sobre todo a sus
peculiares rasgos personales: emotividad, nivel intelectual, sexo, intereses, proyectos y deseos.

6.2. Los objetivos particulares de cada etapa

Nadie como los padres puede acomodarse con mayor habilidad a la situacion de cada
hijo. Por eso en ningiin otro contexto educativo como en el hogar puede conseguirse una educacion
mas personalizada, sobre todo si entendemos por tal la armdnica proporcion entre la promocion in-
dividual y la adaptacion social a lo largo del itinerario que especificamente se considera educativo. El
hombre llega a su adultez madura a través de un proceso peculiar y singular, pero no tan individual
que no responda a ciertas tendencias repetidas y comunes. Los responsables maximos de la educa-
cion familiar, los padres, deben sensibilizarse con los cambios educativos de sus hijos y ayudarles a
madurar con equilibrio y sensatez. Por sentido comiin, y en la medida de lo posible con suficientes
conocimientos generales y particulares de los estadios evolutivos, deben adaptarse a las exigencias
profundas de sus hijos.

Tal itinerario de sus hijos atraviesa fundamentalmente dos momentos claramente identi-
ficables. El primero es el de la infancia, cuyo rasgo mas general es el de la dependencia. El segundo es
el de la juventud, cuyo distintivo sera el de la autonomia, la cual terminara en la independencia. Cada
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uno de estos estadios puede ser diferenciado en etapas concretas, internamente también peculiares,
y en las cuales hay que adaptarse a finalidades precisas, de modo que la educaciéon consistira en
su consecucion exacta, evitando retrasos o aceleraciones, desajustes o desviaciones, regresiones o
marginaciones, que puedan poner en peligro el equilibrio interior de las personas (Ormell, 1978).

Preguntarse por los objetivos de cada momento, para asegurar la armonia en los procesos
y la proporcion entre ellos, es un deber concreto de todo el contexto familiar. La adaptacion de todas
las acciones educativas a esos objetivos personalizadores es mads facil que formular especulativamente
una taxonomia general y completa de objetivos, basta ordinariamente la buena voluntad y el sentido
comun para conseguir planteamientos pedagégicos familiares suficientes.

Este sentido de guia para la reflexion familiar tiene los rasgos en los que se sintetizan los
objetivos especificos y operativos que aqui se dejan consignados para cada momento evolutivo.

Etapa infantil

Es la etapa de dependencia basica. El nino se caracteriza por su deseo de crecimiento
y se siente dominado por las fuerzas, no sélo fisicas, sino también intelectuales, morales, sociales y
expresivas, de los adultos.

El objetivo general de la primera docena de anos de la vida ha de ser ayudar al nino a
sentirse seguro, gracias a la proteccion que se le brinda y a los alientos que se le proporcionan, en sus
actuaciones mas diversas. El clima de confianza, que es imprescindible para asegurar esa proteccion,
es el valor mas importante que se debe ofrecer en el hogar. Su existencia no depende tanto del
tiempo material que se dedica al contacto de los hijos cuanto de la evidencia, incluso sensorial, de la
aceptacion, de las ayudas, de la proteccion y de la disponibilidad de los progenitores (Vimort, 1979;
Fullat, 1977).

Si el nino se siente acogido por los mayores, expresa naturalidad en la comunicacién y
normalidad en la promociéon de todas sus facultades personales. Pero el desarrollo de sus aptitudes
y de sus actitudes sigue un ritmo constante que en ningin momento de la vida se manifiesta tan
rapido y coherente como en éste. Por eso es preciso entenderlo con claridad, a fin de realizar la tarea
educadora de manera profunda y eficaz.

La infancia elemental (desde el nacimiento hasta los tres anos) requiere atencién especial
afectiva y protectora.

Es una etapa de total dependencia del adulto, sobre todo bajo la absorcion completa de
la relacion maternal. El nino desenvuelve las riquezas sensoriales y las primeras habilidades motrices.
Adquiere, a través del lenguaje, gran capacidad de comunicacion.

Los objetivos de una buena educacion personalizada y adaptada a la peculiaridad de cada
nino pueden condensarse en pretensiones como las siguientes:

= Satisfaccion plena del sentimiento de dependencia y de la necesidad imperiosa de protecciéon
que el nino experimenta.

= Presencia protectora del adulto, fisicamente advertido y experimentado por el nino.

= [ibertad de los movimientos corporales, estimulados en su perfeccionamiento con las ayudas
de los otros miembros del hogar.

» Facilidad de experiencias sensoriales variadas y moderadas, las cuales le permiten descubrir el
mundo exterior en sus aspectos particulares y sobre todo de manera integrada y coherente.

= Aprobacion y acogida por parte de los adultos de los intereses y realizaciones infantiles, con el
consiguiente reforzamiento de los aciertos y rectificacion de los errores e insuficiencias.
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= Ordenacion de las acciones y sensaciones con vistas al establecimiento de habitos y tendencias
convenientes para la promocion de diversas habilidades.

= Seleccion de los modos de obrar y de experimentar sensorialmente, con el fin de eludir los que
pueden resultar peligrosos o inconvenientes y fortalecer los mas adecuados a la satisfaccion de
las propias necesidades.

= Ofrecimiento de ejemplos operativos por parte de los adultos, para que el nino se sienta movido
a imitarlos y origine habitos positivos y progresivos.

= Adaptacion a los ritmos lentos y a las operaciones imperfectas del nino pequeno, a fin de dejarle
tiempo conveniente en el proceso de su desenvolvimiento personal.

s Estimulacién moderada de aquellos procesos y habilidades en los que el nino se manifiesta
especialmente remiso y requiere algin género de compensacion.

En la primera infancia todo tiene que estar encauzado a que el nino adquiera la suficiente
consistencia fisica y psiquica con la cual se ha de enfrentar a las cosas y se ha de relacionar con las
personas. Cuando el adulto crea las condiciones de ese enriquecimiento sensorial y motriz, y cuando
facilita el clima de acogida para que se vaya desarrollando el lenguaje infantil, esta proporcionando
la seguridad interior y exterior que precisa el nino para ser persona. Nada puede compararse con este
contexto de espontaneidad, de libertad y confianza familiar. EI nino lo requiere por su absorbente
afectividad y por el predominio de sus complejos de insuficiencia y de dependencia. Por eso ningin
ambiente como el familiar es tan necesario para la construccién de la personalidad infantil y ningin
otro puede sustituirlo (Oleron, 1980).

Organizar adecuadamente la propia vida familiar debe, pues, ser el primer proyecto edu-
cativo de quien quiera asegurar la conveniente formacion de sus hijos.

La infancia media (de los tres a los siete anos) reclama una atencion preferente a los
procesos interiores.

Por procesos interiores hemos de entender todos aquellos que, a partir de la buena organi-
zacion sensorial conseguida en la primera infancia, construyen al hombre por dentro. Se fundamentan
en los sentimientos sobre el propio yo, en los intereses egocéntricos, en los recuerdos inmediatos que
se organizan a partir de las sensaciones visuales, auditivas, tactiles, motrices, etc., en las fantasias
que se desbordan por carecer todavia de criterios reductores, en los juicios elementales basados mas
en impresiones perceptivas que en abstracciones, en procesos elementales de reflexion, de discurso,
de analisis, de sintesis, de induccién y de deduccion.

El nino de edad media armoniza la necesidad de dependencia ajena, que le es connatural,
con multiples destrezas que velozmente se desarrollan en su interior.

La educacion que atiende preferentemente al equilibrio de su personalidad debe conducirle
a la integracion de sus experiencias y a ordenar los cauces de su expresividad. Por eso podemos senalar
como objetivos concretos de esta edad:

» Facilitar un clima de didlogo y de expresividad espontanea que haga posible al nino comunicar
sus ideas y sentimientos, recibiendo de los adultos aprobacion o rectificacion.

s Ofrecer contrastes y criterios que ayuden a situarse en el mundo y a diferenciar lo real y concreto
de los meros productos de la fantasia.

= Encauzar los sentimientos, de manera que se eviten los negativos (miedos, represiones, conflictos
...) y se encaucen adecuadamente los positivos (alegrias, satisfacciones, desahogos ...).
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s Satisfacer adecuadamente las necesidades de seguridad, de afirmacion y de posesion, que el nino
experimenta en este momento.

» Encauzar los reclamos motrices hacia operaciones socialmente productivas (dibujar, escribir,
manipular con soltura, etc.) y que el nino descubre ahora en sus contactos con los que son
mayores que él.

= Ayudar al nino desde la propia seguridad del hogar, y de la proteccién de los propios padres,
a encontrarse con otros ambitos sociales y con experiencias extrahogarenas.

= Despertar intereses y habilidades operativas que ayuden a conquistar una primera autonomia
social y ambiental, la cual al mismo tiempo proporciona seguridad en si y satisfaccion en el

propio yo.

= Ensenar con paz y equilibrio a cada nino a convivir con los demés, mediante la aceptacion y el
cumplimiento de las normas y usos convivenciales, y descubriendo las diferencias de los otros.

= Atender a cada nino segun sus peculiaridades temperamentales y en funcion de su identificacion
sexual.

= Abrir en la mente y en la afectividad del nino las dimensiones trascendentes (éticas, estéticas,
espirituales, religiosas) por medio del contacto con los adultos que las sienten y cultivan.

La familia consciente de su funcion educativa sabe que su labor en estos anos de la in-
fancia media pueden parecer de escasa importancia, sobre todo al compararse con la vistosidad de
los anos posteriores. Pero valora que el nino se abra a la vida con serenidad y con creatividad conse-
guidas en clima de libertad y espontaneidad. Gracias a su acompanamiento logra el nino disponer de
recursos multiples, tanto para el aprendizaje de actitudes y de habilidades operativas como para la
construccion de su propia personalidad. Asi, podra enfrentarse a las diversas situaciones ambientales
en las que se sabra desenvolver con mayores posibilidades de éxito, sobre todo a partir de ahora en
que se iran multiplicando fuera de los muros protectores del hogar.

La infancia superior (de los siete a los doce anos) constituye el momento en que el hombre
se sittia en el medio en el que vive y se hace consciente de las posibilidades y relaciones extrahogarenas.

La apertura a las realidades del entorno descubre al nino miltiples situaciones nuevas,
hasta ahora desconocidas o al menos no apetecidas. El nino aprende ahora a situarse en las di-
versas instancias sociales para las que se tiene que preparar: escuela, grupos, movimientos, calle,
instituciones, etc.

El nino se siente curioso ante el mundo extrafamiliar y empieza a sentir el deseo y el placer
de partidpar en él. Pero no llega todavia a hacerlo con suficiente autonomia como para prescindir de
los padres o de los otros miembros del hogar. Por eso ellos deben sentirse companeros y animadores
de cada nino atendiendo a sus circunstancias personales.

Deben tener presentes objetivos como éstos:

s Ayudar a descubrir las diversas valoraciones éticas, ideoldgicas, espirituales que se proyectan en
la conciencia infantil. Ese descubrimiento es el primer paso para ensenarle a reflexionar sobre
ella.

= Protegerle contra desviaciones, sobre todo aquellas que pueden perturbar su afectividad. Tam-
bién interesa el servir de escudo contra criterios incompatibles con los predominantes en el
hogar, evitando distorsiones y contradicciones que pueden desconcertar la inteligencia infantil.
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s Alentar y encauzar los progresos intelectuales y culturales del nino, sobre todo los que va
realizando en las otras instancias educativas. Se debe prestar singular importancia a los procesos
escolares cuya marcha dependera en gran medida de los estimulos que el hogar ponga en juego.

m Prestar especial atencion a las perturbaciones procedentes de los medios de comunicacién am-
biental. La primera actitud critica y la primera energia creativa del ninio provienen ordinaria-
mente de la ayuda paterna ante los mensajes ambientales, sobre todo audiovisuales.

= Orientar las creencias y las actitudes éticas, pues revisten especial importancia para la forma-
cion integral del nino. Nada ni nadie puede reemplazar en este terreno la accion familiar. La
conciencia infantil se organiza a partir de esos valores; y de las palabras, y sobre todo testi-
monios y actitudes familiares, depende lo que el nino geste en su interior durante estos anos
decisivos.

= Acompanar a los hijos en las primeras experiencias sociales, tanto relacionadas con personas
de su mismo nivel madurativo como de otros niveles asequibles. El acompanamiento debe ser
mds moral que fisico; y debe ser mas positivo (alientos e impulsos) que negativo (prohibiciones
0 amenazas).

= Adaptarse a la configuracion temperamental de los hijos, pero logrando que todos consigan el
minimo de apertura conveniente en cada momento. La abundancia de recursos que frecuente-
mente se presentan exige que los padres ayuden al hijo a discernir, pero sobre todo a superar
miedos, reservas, represiones y clausuras sobre si mismos.

» Facilitar oportunidades y pluralidad de experiencias moderadas y graduadas. Esto sélo se con-
sigue cuando los padres saben analizar con sutileza la situacion de los hijos y cuando son
conscientes de su proceso de crecimiento.

= A veces se precisa también corregir, completar, ayudar o rectificar situaciones adversas que
improvisadamente se han presentado. Cuando los hijos han tenido experiencias negativas de-
ben encontrar en sus progenitores la primera accion terapéutica, pues nadie como ellos puede
suavizar los efectos nocivos de un mal paso. Incluso en los peores casos de accion perniciosa
sobre los hijos, los padres pueden con delicadeza reconvertir las situaciones morales o afecti-
vas, sacando bien incluso de adversidades, atropellos morales, frustraciones, pérdidas de seres
queridos, fracasos diversos que no se pueden evitar.

Cuando se ha logrado un itinerario educativo adecuado y adaptado se termina la infancia
con gran armonia interior. Ella capacita para el paso firme y seguro a los estadios siguientes.

Cada objetivo infantil conseguido es una garantia de adaptacién y de seguridad personal.
Y cada laguna que queda en la personalidad aparecera posteriormente como una remora que siempre
conviene conocer para compensar en lo posible.

La etapa juvenil

Es el proceso durante el cual la persona se integra en la sociedad, superando las ataduras
naturales de los adultos que durante la infancia han hecho posible el equilibrio interior. El ser humano
se hace mas consciente de sus posibilidades y ordena su conducta, para su bien o para su mal, por
decisiones que progresivamente van siendo més auténomas y libres (Soto Ortega, 1982).

Los agentes familiares de la educacion tienen que ser ahora conscientes de que una nueva
etapa vital comienza. En consecuencia, tienen que adoptar una nueva estrategia educativa, si quieren
ayudar a las personalidades infantiles a conseguir las metas de madurez convenientes. Tienen que
conservar la conciencia de su protagonismo y ordenar sus actuaciones en conformidad con criterios de
oportunidad, de eficacia, de acompanamiento y de constancia. La frecuencia con que los progenitores
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abandonan su protagonismo educativo, por el hecho de que los resultados aparezcan como menos
perceptibles, indica que es importante llamar su atencién sobre su labor educativa y sobre la necesidad
de depurar criterios y perfilar objetivos educativos conforme con los avances evolutivos de los hijos.

La preadolescencia (de los 12 a los 15 anos) es una etapa especialmente abierta a las
influencias familiares, pero en la cual se construyen determinadas escalas de valores personales que
no siempre son coincidentes con los de los progenitores. El preadolescente se hace consciente de sus
posibilidades morales, intelectuales, sociales, afectivas y pretende naturalmente el autoafianzamiento
a costa de determinadas rupturas que frecuentemente los adultos intentan paralizar (Riesgo, 1984;
Castillo, 1984).

El contexto familiar sigue teniendo un poder decisivo, aunque las formas exteriores varien
notablemente en comparaciéon a las etapas infantiles anteriores. Por una parte se comienza a con-
siderar restrictivo por el preadolescente, y frecuentemente es fuente de conflictos cuanto se expresa
con normas disciplinares. Por otra parte, resulta imprescindible para el equilibrio del conjunto de la
personalidad. A la prudente sensatez de los padres y adultos corresponde dosificar las exigencias y
las condescendencias a fin de que se cubran suficiente y positivamente las labores que a este contexto
familiar le corresponde durante la preadolescencia y se cumplan los objetivos basicos que solo él
puede asegurar.

Estos objetivos pueden resumirse en algunos como los siguientes:

= Ofrecer al preadolescente elementos de juicio sociales y morales para que se construyan ade-
cuadamente las escalas de valores que son imprescindibles para ordenar la propia conducta
personal y social.

s Servir de proteccién contra desérdenes y exageraciones en los juicios y en los comportamientos,
no solo con el empleo de normas coercitivas y prohibiciones, sino con alientos, juicios de valor
y mecanismos de discernimiento de diverso tipo.

= Complementar la experiencia humana que todavia el preadolescente no ha conseguido y que
puede aceptar de los adultos, si las relaciones con ellos son afectuosas y la postura de los
mayores resulta comprensiva y convincente.

s Facilitar cauces de didlogo y reflexion que ayuden a ordenar las ideas y a proporcionar referen-
cias objetivas y de validez universal.

= Bvitar sustituciones o compensaciones de personalidades débiles, lo cual es mas cémodo a los
padres que el acompanar en la toma de decisiones comprometedoras, las cuales, por los riesgos
que implican, son las que mas ayudan a madurar a las personas.

» Ensenar al preadolescente a asumir las consecuencias de las propias decisiones, por desagrada-
bles o duras que resulten, evitando decisiones o actitudes paternalistas y protectoras.

= Fomentar experiencias en grupo y cuidar el nacimiento de la amistad con otros preadolescentes,
estimulando la iniciativa y el altruismo. Sobre todo conviene esta ayuda con quienes se muestren
excesivamente introvertidos y reservados.

= Aceptar los encuentros con el otro sexo en clima de naturalidad y sin inhibiciones, retraimientos
y tampoco sin precocidad distorsionante.

= Ayudar a planteamientos de futuro personal, que normalmente aparecen en estos anos como
posibilidad. Estos planteamientos no seran concretos y precisos todavia, pero si es bueno iniciar
visiones que no se reduzcan a intereses crematisticos o a pretensiones ambiciosas.
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= Colaborar en el crecimiento espiritual, ayudando a despertar la propia conciencia y respetan-
do la intimidad. Sélo si los valores trascendentes se presentan ahora como un bien logra el
preadolescente integrarlos en sus nacientes escalas personales de aprecios y valoraciones.

Cuando el clima familiar es abierto, agradable, sereno, el preadolescente se conduce con
libertad, con independencia incipiente y con relaciones de confianza con los adultos. La familia se
convierte en crisol purificador de impresiones negativas provenientes de otros entornos y en cauce para
el desahogo afectivo y moral que en este momento reviste especial necesidad. La labor de orientacion
es compartida ahora por todas las instancias educadoras en la que vive el preadolescente. Pero los
padres mantienen el protagonismo de esta labor si saben sintetizar, coordinar, discernir y alentar.

La juventud inicial o adolescencia media (de 15 a 18 anos) es también una etapa de relativa
vinculacion familiar, aun cuando el repliegue sobre los propios sentimientos, sobre los propios juicios
y sobre las propias experiencias se hace ahora mas intensa y mas consciente (Toro Trallero, 1981).

Lo tipico de este periodo es la organizacion autonoma de la propia vida extrahogarena.
El sujeto camina aceleradamente hacia la propia independencia, pues ahora se vive intensamente
el valor de la libertad. Incluso a veces se asume esta vivencia con cierta agresividad y con especial
sensibilidad ante los propios derechos y posibilidades.

No es facil para los padres asumir esta autonomia filial. Se resisten a aceptar la propia
tarea educadora como algo menos coercitivo y por eso surgen facilmente los conflictos. Sin embargo,
deben aprender el deber del respeto a la persona del hijo y hacerlo compatible con su todavia
importante protagonismo educador.

El adolescente se comporta como mas independiente, pero no quiere ello decir que pueda
prescindir de su contexto hogareno, pues todavia precisa muchos recursos materiales, intelectuales y
ayudas disciplinares.

Los objetivos que los padres deben entrever en este periodo pueden concretarse en suge-
rencias como las siguientes:

s Conseguir de los hijos que la disciplina sea aceptada como mas interna y consciente. No es bueno
expresarlo en forma de prohibiciones. No es dificil conseguirlo si se sabe distinguir en su vida
lo que resulta importante y lo accesorio en el comportamiento y en las diversas pretensiones,
transigiendo en lo segundo y exigiendo lo primero.

= Estar especialmente atentos al temperamento y a la emotividad de los hijos, a fin de acomodarse
a cada uno segiin su modo de sentir y de reaccionar.

= Este trato diferencial se debe mantener también en las exigencias sociales y personales que
requiere cada sexo, evitando confundir la dignidad de cada uno de ellos con la igualdad que
amortigiie diferencias y perjudique la conveniente identificaciéon y consecuente adaptacién de
conductas.

» La responsabilidad ante las propias decisiones es una de las grandes conquistas que debe realizar
el adolescente. El hogar contribuye a su promocion, respetando las opciones libres y justas que
se adoptan y creando las condiciones para que sean coherentes y convenientes.

= [levar al adolescente a plantearse su orientacién an te el futuro, objetivo en el que los padres
tienen mucho que decir y poco que imponer, sobre todo si el caracter y el estilo intelectual de
sus hijos hace faciles los planteamientos serenos y realistas.

s Cuidar el area de las evasiones y de las diversiones, asi como el cultivo de las propias aficiones
o el desarrollo de determinadas habilidades. Mas debe quedar siempre a merced de las prefe-
rencias afectivas de los hijos. Pero el hogar tiene la posibilidad de promocionar muchos valores
personales con el correcto encauzamiento de estas acciones y preferencias.
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» Vigilar los vinculos y colaboraciones con determinados movimientos, grupos, organismos o
instituciones culturales, artisticas, sociales, etc. Constituyen elementos educadores que se deben
siempre atender y promocionar.

= Saber respetar también las elecciones responsables de companias y amistades, advirtiendo lo
que en este terreno representan las intromisiones de los adultos.

= Y del mismo modo, los acercamientos afectivos al otro sexo, incluso cuando llega al grado de
permanente emparejamiento, requieren también el suficiente respeto de los progenitores.

» La honradez y el sentido de justicia deben adornar como estilo de vida todo el proceso madu-
rativo de esta etapa, pues de ese tono de la personalidad adolescente dependera en adelante el
modo ético y social de comportamiento.

La misién del hogar en el periodo adolescente, en el cual de una u otra forma la persona
se desprende de la familia y organiza su vida, sus criterios y sus sentimientos sin tanta dependencia
de ella, es crear las condiciones convenientes para que se encuentren en él elementos de referencia. Los
padres, con sus deseos buenos y sobre todo con sus ejemplos positivos, se deben alzar siempre ante
estos hijos mayores como mudo ejemplo y pauta de conducta. Junto a esta mision que ciertamente
reclama mucha sinceridad y fortaleza, habra de admitirse, mas o menos explicitamente, la mision
protectora contra los riesgos de desorden que pueden aparecer en la vida del adolescente. Unas veces
estos riesgos pueden afectar al terreno del comportamiento social, de las actividades estudiantiles
y académicas o a las insinuaciones del entorno. Pero a veces pueden aparecer en el mismo interior
de la personalidad como cuando se producen depresiones afectivas, trastornos éticos o desviaciones
ideologicas. También, y tal vez sobre todo, en estos momentos es cuando los progenitores pueden y
deben actuar oportunamente evitando oposiciones frontales y creando relaciones dialogantes frecuen-
tes.

La juventud adulta o madura (de los 18 a los 28 ¢ 30 anos) constituye ese periodo de la
vida en el que se asumen las decisiones en plenitud y en el que la referencia a los progenitores queda
debilitada en proporciéon a la capacidad de opcién con la que cuenta el individuo.

Podriamos sospechar que poco queda ya que hacer, al menos explicitamente, en lo re-
ferente a la educacion de los hijos, debido a su autonomia de pensamiento, a su madurez moral y
afectiva y eventualmente a su independizacion incluso material, con relacién a los progenitores. Pero
la experiencia ensena que quedan todavia los iltimos objetivos que cubrir en la conveniente formacién
de los propios hijos, al menos si las etapas anteriores se han realizado satisfactoriamente y se han
establecido con ellos relaciones suficientes de respeto, de afecto y de concordia adecuada (Hopkins,
1986).

Podemos considerar los objetivos de esta etapa como mas sutiles que los sugeridos en
las anteriores y sospechar que su efectividad dependera sobre todo de la delicadeza con la que se
propongan y se persigan serenamente.

Algunos de ellos pueden formularse asi:

s Servir de referencia en los criterios y en los comportamientos, sobre todo cuando surgen situa-
ciones dificiles y conflictivas.

= Ofrecerse como ayuda y apoyo, con gran respeto a la autonomia de las decisiones, amparandose
mas en la experiencia que en la ciencia, en la cual pue den los hijos moverse en niveles superiores
de informacion y de coherencia.

= Acompanar en los momentos de dificultad profesional o laboral, especialmente significativos al
comienzo de los procesos de integracién social, aunque en este momento sean mas grandes las
esperanzas y mas ambiciosos los proyectos de promocion.
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= Acoger comprensivamente los proyectos matrimoniales con respeto a las decisiones libremente
adoptadas y que en todo caso deberan considerarse como intransferibles.

s Ofrecer plataformas de ayuda, material y moral, en la medida en que la familia pueda propor-
cionarla, pero sin exigir hipotecas afectivas o sociales que coaccionen las decisiones personales.

= Adaptarse al itinerario de cada hijo, que en este estadio puede ser notablemente diferente e
incluso discrepante por la peculiar disposicion de cada uno.

= Mantener los ideales de la vida familiar, incluso ante eventuales rupturas afectivas o conven-
cionales, conservando el hogar como refugio abierto y acogedor.

La funcion educadora de la familia no termina nunca, ni siquiera cuando se ha dado por
concluida la permanencia habitual en ella. Esto debe constituir una clara conciencia de los padres
que se sienten responsables de lo que para ellos significa la educacion de sus hijos. Incluso deben
considerar como senal de nobleza y motivo de legitimo orgullo contemplar el nacimiento de otras
familias, como el fruto final del itinerario educativo generosamente seguido y desinteresadamente
coronado.

6.3. Sentido dinamico y practico de los objetivos educativos

La educacion de los hijos es, por su propia naturaleza, un proceso concreto y personal,
en el cual cuentan menos los planteamientos tedricos que las realizaciones practicas y efectivas.

No son buenos educadores los que tienen claras las ideas, sino los que saben con habilidad
llevarlas a la practica cada dia. Los padres, y cualquier otro que participa en la responsabilidad
educadora del hogar, necesitan clarificar sus criterios pedagogicos, lo cual se consigue sobre todo
sabiendo bien lo que pretenden en general, y lo que debe ser objeto de sus aspiraciones en cada
momento. Pero la misma identidad de la educacion familiar reclama el tacto delicado y el sentido
comun suficiente para que los hijos encuentren en el hogar un estilo de convivencia suficiente por
si mismo para formar ideas, actitudes y sentimientos que conduzcan al tipo de hombre que se considera
como ideal (Fullat, 1982).

Son buenos los proyectos objetivamente validos. Pero son mas importantes los procedi-
mientos que hacen efectivos los proyectos. Y esto sélo se consigue cuando verdaderamente es el amor
el valor y la fuerza auténtica que dinamiza la educacion familiar. Sin amor sincero y pleno no es
posible la educacion adecuada de los hijos. Y con el amor auténtico se compensan las deficiencias, se
superan las dificultades, se satisfacen las necesidades, se mantiene la orientacidn positiva de cualquier
itinerario y se aseguran los resultados 6ptimos, en la medida en que son compatibles con la libertad
del hombre, creciente a medida que la madurez avanza.

Por eso la educacién familiar no es de naturaleza didactica, ni tiene sus fuentes basicas
en los programas o en las transferencias explicitas. Tampoco puede ser objeto de una valoracién
cuantitativa contabilizada.

Su originalidad radica en dimensiones més profundas y por lo tanto mas imperceptibles.
Los objetivos que la deben orientar son mas dindmicos y vivos que las mismas sentencias en las que se
puede literalmente encerrar. Pueden ser univocamente formulados en esas expresiones literarias, pero
son radicalmente analogos en cuanto son incomparables, irrepetibles e inagotables. Su riqueza esta en
su permanente originalidad y por eso son profundamente creativos. La naturaleza ha preparado a los
padres para educar adecuadamente a los hijos. Y hay que tener sincera confianza en sus imperati-
vos, confianza que muchas veces se deteriora ante planteamientos especulativos aparentemente mas
brillantes, pero no necesariamente mas efectivos (Marin Ibanez, 1976; Gimeno Sacristan, 1986).
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Los padres, como todos los educadores, pueden mejorar sus procedimientos con el apoyo
de una reflexion seria y sisteméatica y con la clarificacion progresiva de sus pretensiones, sobre todo a
la luz de la experiencia propia y ajena. Pero no deben depositar su total confianza en los proyectos o
programas de educaciéon familiar, por atractiva que resulte su formulacién, ya que sus planteamientos
pedagogicos no son por naturaleza equivalentes a los culturales, a los académicos, a los estéticos, a los
sociales, a los éticos o a los religiosos. Los objetivos de la educacion familiar son siempre diferentes,
aunque no antagénicos, a todos los otros. Por eso sélo ellos, con el abnegado trabajo cotidiano y con
la disponibilidad de que se hallan dotados por la misma identidad, deben interpretarse, asimilar y
organizar lo que aqui hemos llamado objetivos educativos.

A ellos, como a cualquier otro educador, se le puede decir lo que seria bueno intentar
alcanzar. Pero la conquista es cosa irrenunciable de cada uno de ellos. Son los verdaderos artifices y
protagonistas de la educacion de sus hijos.

6.4. Bibliografia
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Capitulo 7

Responsabilidad de la Familia en los
Primeros Anos de la Vida del Nino -

Andrés del Moral Vico

Los individuos recién nacidos en el seno de cualquier colectividad, ya sea humana o animal,
viven un periodo de indefension, de falta de autonomia, que sin el amparo de sus progenitores se
pondria en serias dificultades aun la propia supervivencia de los mismos.

El nino es uno de los seres vivos que mas tiempo necesita de la ayuda de sus padres hasta
poder valerse por si mismo. Vive el periodo de atencién postnatal mas largo de todos los mamiferos.
Esta circunstancia hace que aumente el tiempo de atencion recibida de los adultos que conviven
con él y proclama la responsabilidad ineludible de la familia. Por otro lado, esta indigencia inicial,
este escasisimo repertorio de conductas innatas que lo convierten en un ser extraordinariamente
desespecializado, da lugar a que cada nacimiento sea el origen de una posible grandeza humana, de
un reto unico. Parafraseando a Pascal podriamos decir que el nino es una débil cana que aprende.

Hay actualmente acumulada una gran cantidad de informacién cientifica sobre la ca-
pacidad natural del nino recién nacido para aprender de su entorno que justifica sobradamente la
denominacién de este capitulo. Los densos y acelerados procesos de maduracion individual que se
producen en los primeros anos de la vida son de extraordinaria importancia en el desarrollo de la
futura personalidad del nino. Esta actividad dialogante con los estimulos del entorno posibilita el
desarrollo de las bases neurologicas del comportamiento intelectual, siempre que esa estimulacion sea
optima (Luria, 1979).

Afortunada o lamentablemente, depende de los casos, estas vivencias van a producirse
en una fase de la vida del nino caracterizada por la casi exclusividad de la estimulacion del hogar:
la influencia de los miembros de la familia, los estimulos procedentes de aparatos y objetos (TV,
equipos de musica, radio, reproducciones e ilustraciones de libros y cuentos, etc.) que son directa o
indirectamente controlados por los padres.

Seguramente todo lo que hagamos por el ninio en estos primeros anos de su vida por medio
de incontables intervenciones mas o menos intencionadas va a tener una clara trascendencia educativa
para él. Es por esto que la idea de responsabilidad que aqui vamos a considerar estara latente o
manifiestamente matizada por la calidad educativa. De esta manera intentamos aproximarnos al
espiritu global que orienta esta obra.

Seguidamente abordaremos esta responsabilidad manifiesta de los padres respecto al fu-
turo de la prole en areas concretas intentando senalar posibles salidas practicas en cada una de
ellas.
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7.1. Las bases legales de esta responsabilidad

Cada dia se va tomando mas conciencia de la importancia que para una persona tienen
las vivencias experimentadas durante los primeros anos de la vida. Ya es habitual encontrarse en
los tratados de teoria educativa lo que el sentir general y la logica mas comin admiten sin esfuerzo,
es decir, el derecho de los padres a la educacion de los hijos. Este hecho no parece ser gratuito,
sino que puede obedecer a una intencionalidad més o menos manifiesta, o sea, subrayar el ineludible
derecho/deber de los padres a educar a sus hijos frente a una corriente, tan antigua como nuestra
civilizacion, que intenta confiar al Estado la responsabilidad de la educacion de los ciudadanos una
vez que se admite la importancia y trascendencia de la educacion. Aunque estos planteamientos ya
son antiguos (Platén, 1923), es en la época actual cuando més se aprecia la presion estatal para
asumir responsabilidades y funciones que corresponden a la familia, sobre todo cuando se refiere
a intervenciones educativas dirigidas a los mas pequenos. La sociedad moderna vive esta tensién
familia-Estado respecto a las responsabilidades en materia educativa, siendo una realidad el constante
empobrecimiento del rol familiar, unas veces por la fuerza de la misma presion estatal, otras, por la
declinacién de la responsabilidad paterna propia de los tiempos modernos.

No vamos a entrar en las razones que esgrimen los defensores del intervencionismo estatal
para no salimos del tema, aunque si puede caber el decir que tales practicas conducen a consecuencias
claramente enfrentadas a los principios de personalizacién y autonomia propios de todo proceso
auténticamente educativo.

La misiéon del padre no acaba con la procreacién del hijo, sino que ha de continuar en
pro del perfeccionamiento de éste, es decir, de su educacién. Todos los agentes tienden naturalmente
a llevar sus efectos a la perfeccion (Millan Puelles, 1963).

7.2. El ambito familiar como primera fuente de estimulos
educativos

El recién nacido comienza a estrenar su vida psiquica en un contexto de estimulos muy
definido. El ambito familiar constituye la primera referencia para una palpitante experiencia avida
de todo tipo de estimulos con los que el nino se va conectando al mundo que le rodea invadiéndole
su intimidad y trazandole las lineas de su personalidad.

Nuestra primera apelacién a la responsabilidad de los adultos que rodean al nino, fun-
damentalmente a los padres, es que tomen conciencia de este fendmeno, de esta eclosion, del estreno
vital del nino que no se da sino en el contexto social mas elemental, la familia.

Justamente estamos ante una responsabilidad irrenunciable, terreno en el que la familia
no podra ceder jamas dado su papel insustituible en las llamadas funciones formativas primarias:
sentimientos, actitudes, valores, etc., instrumentos que el nino necesitara para configurar sus ejes
referenciales basicos que después le permitiran la conquista de otros contextos mas extensos.

Para los padres, es de suma importancia esta toma de conciencia y la consecuente res-
ponsabilizacién respecto al comportamiento infantil en los primeros anos. Los estimulos que rodeen
la vida del nino en el hogar podran ser enormemente eficaces, pero también son condicionantes de
su desarrollo en funcion de la riqueza de estimulacion y del tipo de estimulo. La propia naturaleza
desespecializada de los pequenos hace que la conducta mas simple tenga que ser adquirida, inducida
de los modelos que se le ofrezcan. Cada vez se hace mas necesaria esta apelacion a los padres, esta
llamada para su preparacién cualitativa respecto al conocimiento de los procesos psiquicos infantiles
con objeto de optimizarse en su funcion de factores de absoluta relevancia en el medio en que se
desenvuelve el pequeno.
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La demanda de informacién por parte de la familia sobre el conocimiento del nino es una
consecuencia del reconocimiento de que una adecuada estimulacién afectiva, sensorial, intelectual,
etc., es basica para el establecimiento de una rica trama de interacciones productoras de efectos
positivos para el futuro de la prole. Los datos aportados por la investigacion psicoldgica confirman
una vez mas la correlacion entre niveles 6ptimos de estimulacion y el comportamiento intelectual del
menor.

Los padres han de saber que si en este contexto intermediario entre el nino y su medio
se producen situaciones estimulantes empobrecidas podran originarse estados carenciales de tristes
consecuencias para los hijos que en casos extremos requeriran el concurso de programas terapéuticos
correctores de anomalias que se han podido evitar con un clima de estimulos adecuado.

Para no quedarnos en generalidades, sugerimos algunas orientaciones para promover si-
tuaciones estimulantes que, a su vez, pueden incitar abiertamente a otras propuestas:

En primer lugar, es fundamental que los padres conozcan cientificamente a sus hijos desde una
perspectiva psicologica. Una informacion seria y rigurosa desmercantilizada y orientadora se
puede obtener haciendo una seleccion cuidada de estas posibles fuentes: cursos de formacion,
literatura especifica, consulta a expertos reconocidos, etc.

— La familia puede establecer todo un programa para el aprendizaje de supervivencia tanto en la
casa como en la calle: cocina, enchufes, estufas y radiadores, seméaforos, aprendizaje del nombre
y apellidos, domicilio, teléfono, etc.

El nino es un ser de mucho dinamismo, su naturaleza le impulsa al movimiento y a la actividad
constante, fendémeno que no hay que reprimir, cosa muy habitual en el comportamiento de los
padres. Lo ideal seria que los menores contaran con un espacio propio para poder dar expansion
a su energia sin que se sientan excesivamente vigilados y molestar lo menos posible a los adultos.

El propio interés de los ninos serda un buen indicador para detectar aquellos estimulos més ade-
cuados que deben procurarse para la creacion de contextos racionalizados. A veces se tratara de
personas (amigos, vecinos, abuelos, hermanos, etc.), otras de material impreso (cuentos, libros,
revistas, tebeos, etc.), itinerarios (paseos programados para aprovechar la estimulacion de los
elementos del itinerario), juguetes (la proliferacién de estupendos juguetes didacticos facilita
esta labor), programas de television (seleccionar los mejores y apropiados), etc.

Todos los ninos sienten una especial preferencia por ayudar a los mayores en tareas especifi-
cas de éstos. Las tareas domeésticas ofrecen una buena oportunidad para implicar a los hijos
brindéndoles la posibilidad de ejercitar la motricidad (la pedagogia ha reparado en los beneficios
de estos juegos desde que fueron propuestos por Maria Montessori).

— Un buen ejercicio de atencion y relajacion es hacer seguir a los ninos narraciones grabadas por
los propios padres en una cassette sobre cuentos ilustrados.

No seguimos, las posibilidades son infinitas. Nosotros invitamos al lector interesado a que
ponga a prueba su imaginacion y prolongue esta relacion de estimulos.

7.3. (A qué edad empezar?

En el pértico de un conocido libro (Cohén, 1983) se dice que un sabio de la antigua
Grecia recibié la visita de una joven madre con su hijo de un ano. La madre pregunté:  Dime, sabio
anciano, jcuando debo comenzar a educar a mi hijo? Llevas un ano de retraso le respondié el
sabio.
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Hoy la corriente que defiende los aprendizajes tempranos estda firme y cientificamente
asentada (Cohén, 1983; Collin, 1981; Lewontin, 1985, Taylor, 1983; Wolman, 1982). Las investiga-
ciones al respecto parecen no dar lugar a dudas en cuanto a la necesidad de una atencion educativa
temprana.

Nosotros orientaremos este apartado siguiendo la linea de todo el trabajo, es decir, bus-
cando las responsabilidades que atanen a la familia en relacion a la casi exclusividad del contexto
familiar en materia de experiencias tempranas de aprendizaje.

Los tres primeros anos de la vida de un nino son de una importancia decisiva para su
futuro. Lamentablemente s6lo un nino de cada diez cuenta con posibilidades de iniciar su vida de
manera Optima (White, 1978). Los bebés, en sus aparentemente insignificantes actividades, estdn
poniendo en juego el futuro de su personalidad. Tras veinte anos de investigar los origenes de las
competencias humanas, estamos convencidos de que es necesaria una experiencia educativa de gran
calidad durante los tres primeros anos de la vida para que un individuo pueda desarrollar todo su
potencial (White, 1979).

La familia, y la sociedad en general, atin no ha tenido tiempo de asimilar semejantes
revelaciones. En este terreno la responsabilidad de los padres es total. De la familia depende el que
las vivencias, el ambiente, los estimulos sean Optimamente dispuestos para crear el contexto adecuado
en el que el nino inicie su vida psiquica. Podriamos aventurar que si se reacciona positivamente ante
las conclusiones aludidas, en un futuro no muy lejano la atencién educativa de los ninos de cero a
tres anos serd la inversién mas inteligente en materia de educacion. Los padres se convertirdn en los
mas importantes educadores del hombre. Este podria ser el gran reto de una politica educativa de los
anos proximos. Los primeros maestros, los padres, tendran que obtener, dentro de muy poco tiempo,
una formacion pedagogica sistematica.

No parece pues descabellado creer que es también en la familia donde comienza el fracaso
de los hijos. Efectivamente, nos encontramos con fracasos escolares en la mayoria de los paises del
mundo en ninos recién ingresados en la escolaridad obligatoria cuando aun no ha sido posible que
el sistema escolar haya podido incidir como causa del bajo rendimiento infantil. El itinerario escolar
del nino se encuentra hipotecado por las experiencias vividas con anterioridad (Cohén, 1983). La-
mentablemente las vivencias familiares, en demasiados casos, representan un peso que el nino no va
a poder aligerar cuando se enfrente a las exigencias de los aprendizajes sistematizados de la escuela.

Es mucha la carga de responsabilidad que debe soportar la familia. Es cierto que los
padres se encuentran desasistidos ante una funcion que es compleja, que cada vez se racionaliza mas,
que alcanza niveles elevados de dificultad, pero que no por ello deja de ser de su ambito competencial,
sobre todo cuando de los primeros anos de la existencia del nino se trata. Surge de nuevo la necesidad
de implicar a la sociedad para que haga mas llevadera a la familia esta responsabilidad en el sentido
de arbitrar medidas para la capacitacion psicopedagdgica de los padres de familia en tanto que
educadores naturales de los hijos. Habra de elaborarse una politica educativa que cuente con el
factor padres como una de las principales claves del proceso.

Mientras tanto, nuestra recomendacion consiste en la sensibilizacion ante semejantes des-
cubrimientos y tomar conciencia de lo mucho que la familia puede aportar en el complejo proceso
de desarrollo personal de los hijos. Ademas de la preparacién cientifica que todos deseamos para los
primeros educadores del hombre, que no olviden los padres que siguen vigentes algunos pilares fun-
damentales para establecer un buen clima familiar posibilitador de educacion: el amor a los hijos, la
unién y buen entendimiento entre la pareja, el ejemplo paternal, el didlogo padres-hijos, etc. (Riesgo,
1982).
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7.4. La familia y el mundo de la afectividad

El caracter y la sensibilidad de un individuo representan un extraordinario papel para
su futuro, ya que son componentes importantes de la personalidad. Sabemos que la génesis de estas
caracteristicas individuales, a su vez catalizadores de otras importantes funciones (cognitivas, inte-
lectuales, etc.), dependen de dos importantes bastiones afectivos que son el padre y la madre. La
virilidad del primero y la delicadeza de la segunda son tan importantes para la expansion psiquica
del nino como lo es el alimento para su cuerpo (Mauco, 1978).

La decisiva importancia que la vida familiar tiene para el desarrollo psiquico del nino es
un hecho al que todavia no se le ha prestado la suficiente atencién. Desde los primeros meses de vida
la sensibilidad del nino estd unida a la de sus padres. Desde muy pronto empieza a existir imitacién
e identificacién de la actitud de éstos, de manera que se puede decir que el psiquismo del nino es
consecuencia de la manera de ser de sus padres. No solo es la dotacion somatica la que el hijo recibe
de sus progenitores, sino la psiquica también.

Entre otros, conviene destacar dos efectos que se derivan de la trama de relaciones afecti-
vas que se van a entablar entre padres e hijos. El primero de ellos es el de seguridad personal que se
produce como consecuencia de la calidad de interacciones del nino con los adultos de la familia, fun-
damentalmente el padre que se convierte en el espejo donde se mira el hijo, en el modelo al que imita.
El sentimiento de seguridad personal se va afianzando en la medida en que las relaciones padre-hijo
se fundamentan en la afectividad transmisora de autoconfianza, y no en relaciones de autoritarismo,
presion, obligaciones, etc. Este contacto entre padre e hijo produce otros efectos concomitantes de
gran influencia en toda el drea de maduracion personal (Rios, 1980). El segundo de los efectos alu-
didos es el de confianza basica que se origina en las 6ptimas relaciones con la madre que actia de
objeto gratificante en las necesidades basicas. El didlogo verbal y afectivo que la madre entabla con
el hijo favorece la confianza que el nino necesita para iniciar sus relaciones con el mundo exterior.
Este efecto serd un elemento clave de la constitucién personal del nino (Ajuriaguerra, 1978).

También, en el comportamiento afectivo, la etapa de maxima maleabilidad se sitia en los
primeros anos de la vida. Los padres suelen ignorar que es antes de los cinco anos cuando se producen
las experiencias emocionales mas significativas y de mayor trascendencia. Son auténticamente reve-
ladoras y dramaticas las afirmaciones de Spitz en el tema de la privacion afectiva y las consecuencias
que tiene para el individuo el llamado sindrome de hospitalismo (Spitz, 1948). Los ninos lactantes
separados de su madre, al cabo de unos meses de separaciéon pueden degenerar en idiotez o incluso
sobrevenirles la muerte. Pero si antes de los cinco meses la madre es devuelta al nino, éste se recupera
sorprendentemente.

Terminaremos este apartado con algunas recomendaciones de caracter practico que como
siempre seran meramente indicativas y suscitadoras de otras posibles acciones.

Ni que decir tiene que la necesidad de afecto es enormemente vital para los pequenos,
concretamente las manifestaciones de amor de la madre no sélo tienen consecuencias psiquicas sino
que, como ya se ha visto, también originan trastornos somaticos en caso de ausencia de las mismas. La
practica de amamantar a los bebés, que va cayendo en desuso, es una de las ocasiones mas rotundas
para el intercambio de afectos entre la madre y el hijo.

Los ninos pequenos se apoyan en la autoridad de los padres, que no en el autoritarismo,
como un punto de referencia conductual. Esta autoridad descansa en la sinceridad. El nino no soporta
el engano, prefiere las consecuencias reales de la verdad a la frustracion de la mentira, pues con ésta
se vienen abajo los soportes de una seguridad que necesita. Si queremos la confianza de nuestros
hijos no podemos mentirles nunca. El nino necesita autoridad, incluso autoridad rigurosa. Es mas
perjudicial la falta de autoridad que el abuso de la misma. El ejercicio de la autoridad paterna se debe
hacer de manera tranquila, pero firme, orientada al orden y la disciplina de la vida del nino: comida,
sueno, deberes, etc. Esto no quiere decir que nos convirtamos en esclavos del nino, que vivamos
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apasionadamente la vida de nuestros hijos en una continua actitud de negaciones o prohibiciones. El
ha de disfrutar de su libertad y nosotros de la nuestra.

El miedo es un lastre para la vida psiquica del nino. Los padres no deben generar miedos
en sus hijos ni propiciar situaciones que lo favorezcan: cuentos, amenazas, peliculas, etc. Una buena
aliada serd la entereza y serenidad de los padres frente a situaciones de auténtica prueba. El pequeno
percibe rdpidamente la debilidad de los padres y no tendra ningin inconveniente para utilizar este
descubrimiento en beneficio propio dada su natural inmadurez.

Un elemento importante de la tranquilidad y la energia familiar es la armonia y un buen
entendimiento entre la pareja. La funcion de ambos ha de ser complementaria y no contradictoria.
Esto constituira un buen soporte para el psiquismo infantil.

7.5. Repercusiones del lenguaje familiar

Las primeras comunicaciones que la familia va establecer con el recién nacido van a ser
a base de una fusioén de palabras y afecto, clima muy adecuado para el posterior desarrollo de la
comunicacion exclusivamente verbal.

El aprendizaje del lenguaje se produce de manera natural, inicialmente en el contexto
familiar para después ampliarse a otros espacios mas abiertos pero ya con unas bases y un codigo
perfectamente definidos. Obviamente el papel de los miembros de la familia es relevante, dependiendo
de éstos la calidad de una de las adquisiciones instrumentales mas necesarias para la comunicacién
y el comportamiento intelectual del individuo.

Son abundantes las investigaciones sobre estimulacién verbal (Dodd, Turner, Berstein,
Brandis) realizadas con ninos desde nueve meses de edad cronolégica en las que se destaca la im-
portancia de la estimulacion familiar, sobre todo en la comunicacién madre-hijo, en relacion a las
puntuaciones alcanzadas por los ninos.

Es sabido que el lenguaje familiar esta muy influenciado por el estatus econémico y
cultural de los padres. La mayor trascendencia de este hecho radica en que existe una clara relacion
entre el desarrollo del lenguaje y el pensamiento de los ninos. Alrededor de los seis meses comienza a
darse este juego de influencias que no acaba hasta la adultez. Los paradigmas verbales disminuidos
de padres de escasa cultura comienzan a ejercer una negativa influencia en el desarrollo mental
de los hijos. Caso contrario ocurre en los ambientes mas favorecidos. Existen interesantes estudios
(Bernstein, 1961) sobre estas influencias. Los cddigos lingiiisticos de las personas de una u otra
clase social condicionan la forma de relacionarse con el mundo circundante. Estos mismos codigos
situan a los ninos en desigualdad de condiciones para enfrentarse a los contenidos culturales y a los
aprendizajes que se imparten en los centros educativos que ofertan una cultura mas en consonancia
con los codigos elaborados de la clase privilegiada y mds distanciada de los codigos restringidos
propios de clases desfavorecidas.

No vamos a insistir mas en estas consideraciones, no es nuestro objetivo. Baste lo dicho
para subrayar nuevamente el protagonismo de los padres, de la familia entera, en este area de las
influencias lingiiisticas y de sus repercusiones en los hijos.

Tampoco queremos cerrar este apartado sin apuntar algunas indicaciones practicas para
el lector interesado. Nuestra primera recomendacion va dirigida a la madre, que sigue muy vinculada
a su bebé, ahora ya no con un vinculo fisiolégico (umbilical), sino con uno no menos importante, el
afecto, el arrullo, mezcla de gestos, sonidos, palabras, melodias, que el pequeno interioriza creando
las bases de su seguridad y desarrollo.

Otra buena estrategia consiste en la precision, la exactitud en las palabras y su significado.
Es muy gracioso el «parloteo» infantil, pero los padres no deben imitar esta manera de hablar, sino
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emitir correctamente la fonética de las palabras, es el modelo que el aprendiz necesita para llegar a
un buen nivel de expresion.

Los ninos pequenos estan impacientes por comunicarse con los padres, les cuentan todo,
a veces de manera precipitada, como si faltara tiempo. No dudan en interrumpirnos para hablar, con
nosotros. Abandonémoslo todo, si es posible; merece la pena escucharlos, ya no sélo por el contenido
del mensaje, sino porque ellos se sientan escuchados. Hay que prestarles una atencion seria, con ello
dejamos abierta una buena via de comunicacion que ya se ira llenando de contenidos importantes.

De toda la vida el cuento ha sido un recurso para entretener y ampliar los horizontes
del mundo del nino. No con demasiado esfuerzo podemos crear nuestras propias narraciones en las
que intencionadamente colocaremos elementos nuevos que amplien tanto el vocabulario como la
experiencia del nino. La atencién que presta el pequeno en los cuentos es sorprendente, no se cansa,
permanece durante mucho tiempo escuchando si la historia guarda interés para él. No podemos entrar
en la problematica de los cuentos infantiles, pero si vamos a senalar un peligro, la aparicién del miedo,
el terror infantil y sus secuelas que muchos seres imaginarios de los cuentos originan (Calvo, 1987).

7.6. Habituacion para la conducta moral

Reconocemos que la educacion moral del nino hay que iniciarla en fases posteriores a
la que venimos considerando en este capitulo. Posiblemente la responsabilidad de la familia en este
ambito quede reducida a la creacién de modelos que por medio de la impregnacion favorezcan la
aparicién de habitos de conducta que con el tiempo llegaran a racionalizarse.

Recogemos, por su interés, los objetivos que propone el profesor Quintana (1986) en base
a lo que acabamos de decir y dentro de un planteamiento metodolégico que tenga en cuenta la accién
concreta del nino:

1. Establecer unos limites a las actividades del nino, de modo que éste comprenda que el deseo
subjetivo no puede ser absoluto, dado que la adaptacion a la realidad es una ley de vida.

2. Desarrollar la capacidad de autocontrol del nino. A medida que su maduracion cerebral se vaya
consolidando habra que ir preparando acciones que conduzcan hacia dicha capacitacion.

3. Mostrar al nino la existencia de unas reglas ajenas a él que le obligan incluso a hacer cosas en
contra de sus deseos.

4. Inicio de una formacién del caracter, que se sobreponga a las manifestaciones e impulsos me-
ramente temperamentales e instintivos.

Los padres han de saber que el mejor instrumento para el logro de habitos que preparen la
moralidad del nino es el ejemplo y las acciones que se presentan en el desarrollo de la vida cotidiana.

En esta ocasién, las recomendaciones para la accién que proponemos a los padres nos
vienen orientadas por el mismo trabajo que nos ha servido de fuente (Quintana, 1986):

El egocentrismo infantil. La conducta egocéntrica en el nino es normal hasta los cuatro anos de
edad mas o menos. No obstante, dadas las consecuencias negativas de este comportamiento para
la socializacién del nino, seria conveniente iniciar acciones que contrarrestaran esta conducta
de manera progresiv a : compartir los objetos (chucherias, juguetes, cuentos, etc.), ejercicios de
comprension de las consecuencias de los actos del nino, tratar a los demds como a él le gustaria
que lo tratasen, etc.
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Los fenémenos psicolégicos negativos. Algunos comportamientos de los ninos pueden ser con-
fundidos con manifestaciones amorales causando en los padres gran preocupacién que obliga
a los mismos a poner los medios que erradiquen este aparente «mal comportamiento» de sus
hijos. No se debe caer en ese error, ya que con esas manifestaciones el nino se esta ejercitando
para la afirmacién de su personalidad (cuando, por ejemplo, se opone terca y sistematicamente
a todo lo que proponen sus padres) y la aparicién del autocontrol (en las tipicas rabietas o
explosiones temperamentales que tienen los ninos sin motivo aparente).

Atencidén a los actos agresivos. El comportamiento agresivo es muy frecuente en los ninos. Los
padres han de prestar atencion a estas manifestaciones temperamentales de los hijos que a veces
descargan su violencia contra otros ninos mas pequenos o mas débiles. Las acciones educativas
se orientaran al logro de conductas cada vez més controladas.

El fenémeno de los celos en los ninos. No es extrana la aparicion de este tipo de actitud egocéntri-
ca en los ninos. El caso mas tipico es cuando nace otro hermanito que de repente pasa a ocupar
el protagonismo en la escena afeciva. Este hecho hay que aceptarlo como normal y corresponde
a la familia establecer los medios para su solucién. Concretamente, para el caso aludido, la so-
lucion podria encontrarse en una justa distribucion del afecto y atencion que cada hijo merece.
Cuando no haya motivos aparentes que justifiquen la normal aparicion de la celotipia, el caso
ha de ponerse en manos del especialista debido a que estos hechos suelen tener origenes mas
serios y profundos.

La actitud de dominio y timidez. Son éstas, dos manifestaciones de inadaptacion social en los
ninos. Ambas necesitan la ayuda de los adultos para su progresiva erradicacion. Respecto al
caso de ninos dominantes, se recomiendan acciones que orienten hacia el respeto de los demas.
En cuanto al caso de los ninos apocados y timidos, habra que incorporar en su vida los estimulos
suficientes para el reforzamiento de su personalidad a fin de que sea aceptado y respetado por
los demas.

Iniciacion a los habitos de respeto a las normas. El nino debe saber que es un ser libre, pero
también que la libertad tiene unos limites que hay que respetar. Hay que iniciarlo en el progre-
sivo respeto de las normas que se establecen para la mejor convivencia entre los hombres.

Pequenas responsabilidades. Los padres de hoy tendemos a la sobreproteccion de nuestros hijos,
aun en las cosas en las que ya estan capacitados para resolver por si mismos. Seria adecuado
para el futuro del nino introducir en la vida familiar cierto aire de austeridad con objeto de
ir formandole la responsabilidad mediante pequenas tareas que tendra que resolver autéonoma-
mente.
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Capitulo 8

El Desarrollo del Autoconcepto en la
Vida Familiar - Isabel Ridao Garcia

8.1. El estudio del autoconcepto: diversos enfoques

Cada persona percibe su propia existencia, sus cualidades, posibilidades y limitaciones.
Se conoce como algo distinto de los demas y de las cosas que le rodean, pero interacciona con ellas
de forma diferente en funcion de las cualidades o posibilidades que cree tener; si se cree capaz, actua
para conseguir su meta; si se cree incapaz, no lo intenta o lo hace pensando mas en el fracaso que en
un posible éxito.

La importancia, pues, de la propia imagen radica en que todo lo que hacemos, sentimos
o percibimos, se ve influido por la forma en que nos vemos a nosotros mismos. Esa imagen, en cierto
modo, selecciona, desecha o acoge lo que nos interesa ver y escuchar.

Todas nuestras acciones parecen contar con ese previo «qué soy», «qué valgo»; en es-
te sentido, la propia imagen se transforma en un factor de nuestra conducta, condiciona nuestras
actuaciones presentes y los proyectos hacia el futuro.

Ahora bien, jcémo adquirimos conciencia de nuestras capacidades, de nuestras posibili-
dades?, jqué es lo que nos lleva a decir «soy capaz», «soy incapaz»?, ;jqué criterios utilizamos para
vernos de una forma o de otra? y, sobre todo, ;qué papel juega la familia en este proceso?

El estudio del autoconcepto y su significacion en la conducta humana ha sido objeto de
multiples enfoques. Nombres como los de W. James, Allport, Mead, Combs, Maslow han contribui-
do desde sus respectivas concepciones tedricas a enriquecer la visién actual del autoconcepto. No
obstante, la diversidad de terminologia empleada provoca una cierta confusion y hace dificil la siste-
matizacion de datos obtenidos, desde perspectivas teodricas distintas y con instrumentos de medida
muy variados.

Las revisiones realizadas en torno a la naturaleza del autoconcepto basicamente se orien-
tan en dos sentidos (Rogers, Colin, 1987): a) tiende a verse como un aspecto del yo que, ademas,
incluye otros factores, la autoestima y el autorrespeto; b) los componentes del yo, de forma espe-
cial, la autoestima y el autorrespeto, son sistemas dinamicos y en desarrollo que si bien reflejan la
conducta, también la determinan.

Carl Rogers entiende el autoconcepto como «un conjunto organizado y cambiante de per-
cepciones que se refieren al sujeto. Como ejemplo de estas percepciones, citemos: las caracteristicas,
atributos, cualidades y defectos, capacidades y limites, valores y relaciones que el sujeto reconoce
como descriptivos de si y que él percibe como datos de su identidad» (1967, p. 34).

Para Brower (1974, p. 34), «el concepto de uno mismo es la organizaciéon o patrén de
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actitudes, habitos, conocimientos, impulsos ...». Esto implica, ya de entrada, que todo cambio del
concepto de si mismo en la persona madura, supone una modificacién de la percepcién, actitud y
comprensiéon y no sélo modificaciones de conocimientos o experiencias.

Para Raimy, «el autoconcepto es el plano que cada persona consulta para entenderse a
st misma. La aprobacion, desaprobacion o ambivalencia que la persona siente hacia su autoconcepto,
estd relacionada con su ajuste psicol6gico personal» (1948). En los problemas psicolégicos aparece
un alto desagrado hacia si mismo; el cambio en la evolucion positiva de si mismo es posible en la
medida en que se vaya produciendo la reorganizacion de la personalidad.

Combs (1974, pp. 43-51) afirma que cuando hablamos de la forma en que un individuo se
ve a si mismo, nos referimos a su autoconcepto; es la manera en que él siente en relacion a si mismo.
Es preciso distinguir, a su juicio, entre autoconcepto y autoafirmacion; esta tltima se refiere a la
forma en que una persona se describe a si misma. Puede suceder que lo que dice una persona que es
y lo que cree ser, sean cosas bien distintas.

Para Purkey (1970) el yo es «un sistema complejo y dindmico de creencias que un indivi-
duo considera verdadero con respecto a si mismo, teniendo cada creencia un valor correspondientes.
Esta definicién incluye tres aspectos: evaluativo, dinamico y organizativo.

8.1.1. Enfoque evaluativo

Una aclaracién a este aspecto la encontramos en Burns (1979). Distingue entre autocon-
cepto, autoestima y autorrespeto. Cuando hablamos de autoconcepto, afirma, se hace alusion a la
descripcion que una persona realiza de si misma; la autoestima refleja el grado en que nos gusta lo
que pensamos de nosotros mismos, por lo tanto, para llegar a elaborar un nivel de autoestima es
preciso relacionar nuestro autoconcepto con nuestras pretensiones y esto supone la comparaciéon con
determinados criterios. Por ultimo, el autorrespeto se relaciona con la opinién fundamental que uno
tiene sobre su propio nivel basico de competencia o habilidad para controlar el curso de las propias
acciones.

A juicio de Rosenberg (1973, p. 39), «la autoestima es una actitud positiva o negativa
hacia un objeto particular: el si mismo». La alta autoestima implica que el individuo piensa que él
es «muy bueno» o «suficientemente bueno»; se respeta y se estima, no se ve mejor o peor que los
demads, ni piensa que es la perfeccién, antes al contrario, reconoce sus limitaciones, pero confia en
que puede mejorar y madurar. La baja autoestima lleva consigo insatisfaccién, rechazo y desprecio
por el si mismo que observa. Esa imagen que recibe es desagradable y desearia que fuese distinta.

Segtn lo anteriormente expuesto, la autoestima de un individuo depende, en gran medida,
de lo que los demas piensen de él, los criterios para esta valoracién se basan, pues, en factores sociales.
Una persona no se juzga en abstracto sino en relacion al sistema de valores del grupo en que vive (
el grupo de clase, el grupo religioso, la pandilla, etc.) y de su estatus (sexo, edad, ocupaciones mas
aquellos valores estandar que abarcan la sociedad entera). El problema estd en que una sociedad
puede cambiar sus valores y que un mismo individuo, ante las experiencias sociales, puede modificar
el concepto de si mismo (Rosenberg, 1973, pp. 229 y ss.).

Virginia Satir (1978) ha comprobado que cuando el autoconcepto es alto, el individuo se
muestra en su conducta integro, honesto, responsable, tiene fe en su propia competencia y en sus
decisiones respeta el valor de los demas, irradia confianza, se acepta a si mismo como ser humano, con
sus posibilidades y limitaciones. Cuando el autoconcepto es bajo, la persona piensa que vale poco,
no confia en los demads, tiene miedo a ser enganada, menospreciada, la desconfianza le lleva a aislarse
y este aislamiento le vuelve apatico e indiferente con él mismo y con las personas que le rodean. Su
propia situacion de temor y aislamiente le impide ver con claridad lo que sucede a su alrededor, por
lo que tiende a actuar del modo que piensa hacen los otros.
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Por su parte J. Weiss (1974) considera la autoestima como la forma en que «una persona
se avala a si misma desde el punto de vista de sus caracteristicas fisicas, habilidades intelectuales,
relaciones sociales, temperamento y competencias psicomotoras».

8.1.2. Enfoque dinamico

El aspecto dinamico del yo procede de la naturaleza basicamente defensiva del autocon-
cepto. Para Rogers el yo actia de forma defensiva en determinadas circunstancias, esos mecanismos
defensivos pueden llegar incluso a ser contraproducentes para el desarrollo de la persona.

Los psicologos perceptivos parten de este principio: todo comportamiento es un producto
del campo perceptivo de la persona en el momento de la acciéon. En otros términos, la forma en que
una persona se comporta serd el resultado directo de cémo le parecen a ella las cosas en el momento
que actua.

El campo perceptivo para Combs incluye en las personas bien equilibradas cuatro carac-
teristicas:

1. Poseen una vision positiva de si mismas. Ello significa que se ven como personas integras,
capaces, preparadas para enfrentarse a la vida. Esta visién positiva favorece el sentimiento de
seguridad, la persona siente mas respeto hacia su individualidad, presenta un comportamiento
poco egoista, no tiene miedo a lo nuevo ni a lo diferente.

2. Se identifican con los demas. Este sentimiento les lleva a compartir y colaborar con los otros en
un objetivo comun, lo que les conduce a un alto grado de responsabilidad y a un comportamiento
basado en la confianza de los demas. La persona se muestra respetuosa con los otros, tiene un
alto sentido de la justicia y del deber; es sensible a los sentimientos y actitudes ajenos.

3. Muestran actitudes de apertura, en la medida en que se han resuelto positivamente los dos
factores anteriores. La persona se siente con mayor capacidad para integrarse con los demas,
se siente aceptada, sus actitudes van siendo cada vez menos defensivas.

4. Poseen campos perceptivos amplios y ricos. La persona necesita comprender lo que sucede a su
alrededor y tener informacién para disponer de ella. Estas percepciones pueden proceder tanto
del ambito de la educacién formal como de la informaly se refieren al campo intelectual, a las
relaciones sociales, al campo del trabajo, etc. En cualquier caso, cuanto mas significativo sea
para la persona el campo perceptivo, mas posibilidades tiene de que afecte a su comportamiento.

8.1.3. Enfoque organizativo

Por 1ultimo, en cuanto al aspecto organizativo, las investigaciones se han polarizado en
torno a dos modelos bésicos (Rogers, Colin, 1987, pp. 138 y ss.). En el modelo jerdrquico, el més
aceptado, en la cima se sitia el autoconcepto general; éste engloba a su vez niveles inferiores mas
diferenciados, a saber, el autoconcepto académico, el autoconcepto deportivo y el autoconcepto social.
Cada uno de ellos tiene aspectos subordinados, por ejemplo, el autoconcepto académico puede incluir
autoconcepto de habilidad en ciencias o en letras, este ultimo puede abarcar a su vez la lengua, la
historia, etc. Cada elemento, de cada nivel, tiene asociados su propio valor y valencia por lo que
unos elementos pueden valorarse positivamente, lo que su pone estar en posesién de una autoestima
alta o positiva, o valorarse negativamente. Ademds, a esos elementos positivos o negativos, puede
atribuirseles una mayor o menor importancia. Un alumno puede considerar mucho més importante
su autoconcepto negativo en matematicas que su autoconcepto positivo en historia (figura 1).
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Fig. 1. Modelo jerarquico.

El modelo concéntrico hace hincapié en la posicion relativa de los distintos aspectos del
yo. Si una persona concede al yo social una gran importancia, este aspecto ocupara el centro, a
continuacion puede estar el yo académico y en tultimo término el yo deportivo. Es posible que la
situacion de estos elementos en una persona cambien a lo largo de la vida y, en consecuencia, la
importancia que concede a cada uno de esos aspectos (figura 2). Colin Rogers propone un modelo
combinado de los dos anteriores. En él, la parte central de la pirdmide, desde la base a la cumbre, es
el nicleo, lo que la mantiene en pie. Los elementos tanto especificos como generales, en la medida en
que estan situados mas proximos al centro, adquieren importancia y significado para el bienestar de
toda la estructura, son los que se definen con mayor intensidad; los elementos de la periferia podrian
cambiarse con pocas consecuencias para la estructura total (figura 3).

YO
SOCIAL

YO ACADEMICO

YO DEPORTIVO

Fig. 2. Modelo concéntrico.
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Fig. 3. Modelo combinado de Colin Rogers.

8.2. Origen y desarrollo del autoconcepto

8.2.1. Explicaciones sobre el origen del autoconcepto

La forma en que un nino se describe a si mismo varia con la edad. Las descripciones
se hacen cada vez mas complejas, la atenciéon va pasando de los aspectos puramente fisicos, a los
relacionados con dimensiones de la personalidad tales como intereses, actitudes, ideas, valores. Este
cambio se debe a dos procesos distintos, pero relacionados entre si. La complejidad de personalidad
y una experiencia social mas amplia le lleva a describir a los demds e incluso a si mismo con una
mayor precision.

Cualquier modelo que intente explicar el origen y el desarrollo del autoconcepto, habra de
tener en cuenta las multiples influencias de los ambientes en que vive la persona; de modo especial,
habra de considerar la influencia de los padres y de otros «adultos significativos», en consecuencia,
el modelo ha de ser complejo.

Bandura (1983) lo explica mediante un proceso de imitacién. Esta teoria del modelo parte
de que los ninos se pareceran a las personas que les rodean. De modo concreto, un alto o bajo nivel de
autoestima de los padres sera un modelo a imitar. Muchas investigaciones han tomado como punto
de partida el descubrimiento de la autoestima de los padres, para intentar explicar el autoconcepto
de los hijos.

Covington (1976) plantea que es la misma sociedad quien senala pautas de comportamien-
to que incitan a cada persona en una determinada linea. En nuestra sociedad actual, tan competitiva,
uno de los componentes basicos de la autoestima es poseer un alto nivel de habilidad. Posiblemente,
se valore mas en una persona tener habilidad que el esfuerzo que dedica a resolver una tarea. De
aqui que un alumno, por ejemplo, intente mantener, por encima de todo, una imagen de si mismo en
la que destaque dicha apreciacion e incluso puede recurrir, para justificar su fracaso, al poco esfuerzo
que dedico a la consecucién de una tarea. En algunas ocasiones llegara a utilizar, como estrategia
defensiva, el no estudiar por miedo a poner en peligro su nivel de habilidad ante los ojos de los demas.

Para el interaccionismo simbdlico, los padres proporcionan una imagen del hijo que el
propio nino acaba reflejando; si tienden a devaluarlo, el nino acabara devaluandose, si tienen de él
una alta estima, el hijo terminara adoptando esa imagen.
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Para Mead, principal representante del interaccionismo simbolico, las personas reaccionan
al ambiente en funcion del significado que dicho ambiente tiene para él. Las actitudes favorables o
desfavorables de los demas, sobre todo los padres y las personas significativas, acaban aceptandose
como propias. Segun este principio, que tanta importancia ha tenido en la explicacion de la relacién
entre autoconcepto y comportamiento humano, la experiencia familiar ocupa un lugar destacado
como ambito en el que se va generando esa primera imagen de si mismo.

Las investigaciones de Coopersmith (1967) apoyan, en gran medida, las teorias interac-
cionistas. Intenta comprobar, de modo retrospectivo el tratamiento dado por los padres a los hijos
durante los primeros anos de su vida. Destaca el sentido y la importancia de la crianza y, de modo
especial, el papel de las actitudes de los padres hacia los hijos en el desarrollo del autoconcepto.

La revisién de la literatura sobre el tema, realizada por While (1979, pp. 329-352), pone
de manifiesto la dificultad de establecer con claridad las relaciones causa efecto entre las variables
familiares y el autoconcepto del nino. Existe, a su juicio, una cierta evidencia en el sentido de que el
nivel de la autoimagen del nino puede asociarse con el nivel de si mismo que refleja su padre. Parece
confirmarse que, los padres de ninos normales tienden a percibir a sus hijos mas positivamente que
lo hacen los padres de ninos con problemas emocionales. En lo que se refiere a otros indicadores
familiares, no existen datos que puedan apoyar, por ejemplo, la tesis de que el orden de nacimiento
influya en la configuracién de un determinado autoconcepto, mientras que si parece encontrarse cierta
relacion entre el tamano de la familia y la autoestima del hijo. Parece también probable que el hijo
unico varon alcance valores mas altos en la percepcion de su propia imagen.

Para Rosenberg, los componentes que vienen a configurar el autoconcepto son mas de
naturaleza psicologica que economica. Otra cosa es plantearse si unas condiciones economicas de-
terminadas dificultan o posibilitan la creacion de un clima psicologico que potencie el desrrollo de
niveles superiores de autoestima.

8.2.2. El desarrollo de si mismo

El estudio directo sobre personas sanas es una via destacada por Maslow para entender
muchos aspectos de la conducta humana. Sus puntos de vista pueden ser especialmente clarificadores.

La observaciéon de ninos normales nos demuestra cémo no viven con la mirada puesta en
objetivos remotos, sino ocupados en el presente. «Estan viviendo no preparandose para vivir ... El
desarrollo se produce cuando el proximo paso hacia delante es, desde un punto de vista subjetivo,
mas agradable, mds subyugante, mas intrinsecamente satisfactorio que la gratificacién previa con la
que estamos familiarizados y de la que estamos ya cansados» (Maslow, 1983, p. 80).

El nino explora, manipula, se interesa, disfruta, todo ello lo hace de una manera es-
pontanea, creativa, aunque siga muchas veces un camino con dificultades o improvisado. Cuando
el nino se cansa, se aburre, estd preparado para acceder a otras experiencias mas gratificantes. La
nueva vivencia tiene valor por si misma, no por criterios extrinsecos a ella. Aprendemos de este modo
cuales son nuestras cualidades, lo que nos gusta o nos disgusta, captamos nuestras posibilidades y
respondemos a cuestiones como jquién soy yo?, jqué soy yo?

El camino del desarrollo en el pensamiento de Maslow, viene explicado por la conjuncion
de dos sistemas de fuerzas que se dan en el interior de cada persona. Un sistema le empuja hacia la
seguridad y a posiciones defensivas, por miedo a arriesgar lo que posee, el otro sistema le incita hacia
delante, hacia el funcionamiento pleno de todas sus capacidades y hacia la confianza en el mundo
exterior. En la medida en que el nino se sienta mas seguro es capaz de ir avanzando en el camino del
desarrollo. Las necesidades de seguridad insatisfechas quedaran en espera incesante de satisfaccion.

De terrible enigma califica Allport el problema del self (si mismo). Es algo, afirma, de
lo que nos damos cuenta de modo inmediato; es como el nicleo de nuestro ser, ocupa el papel

124



central de nuestra conciencia. Pero, jcual es su desarrollo? Es preciso diferenciar, ya de entrada,
entre la conciencia y la conciencia de si mismo. El nino al comienzo de su vida no se da cuenta de
si mismo, como si mismo. No distingue el «yo» del resto del mundo. La conciencia de si mismo se va
consiguiendo, de modo gradual, durante los cinco o seis primeros anos de la vida.

Segin las ideas de Allport (1968) sucede lo siguiente: durante el primer ano y medio de
la vida, la llamada etapa sensoriomotora, el nino recibe impresiones y reacciona a presiones sobre
su cuerpo, pero se pierden en lo que Piaget denomina «absoluto indiferenciado» del si mismo y del
ambiente. Ya, a los cinco o seis meses examina los dedos de sus manos y de sus pies, puede metérselos
en la boca, hacerse dano, pero sin saber que se lo ha hecho a si mismo. Reconoce en un espejo, a
los ocho meses, la imagen de sus padres, pero no la suya; identifica a las figuras familiares, padres,
hermanos y llora ante extranos. El sentido de la identidad de los demas parece preceder a la suya
propia.

A'lo largo de los tres primeros anos se desarrollan tres aspectos del si mismo: a) El «si mis-
mo corporal» surge a partir de las sensaciones organicas repetidas e, incluso, por las frustraciones
procedentes del exterior (no puede alimentarse siempre que quiere, choca cuando quiere andar). b)
«La identidad de si mismo». Un factor basico de esta etapa es el lenguaje. Aprende su nombre y, a
la vez, se percibe como algo distinto de los deméas. Es un proceso dificil, confunde el sentido de los
pronombres personales, puede no darse cuenta si pasa frio o calor, rie o llora, muchas veces, no como
expresion de emociones personales sino porque ve que otras personas lo hacen. Carece del sentido
preciso de fuera, alli, detras, etc. ¢) «Estima de si mismo». Su deseo de explorar el mundo le lleva a
formular continuas preguntas. Cuando esta tendencia exploratoria se contradice, se enfada, se siente
disminuido, se percibe entonces como si mismo. El negativismo, que puede continuar hasta los cuatro
anos, le lleva a captar cualquier propuesta del adulto como un ataque a su integridad, protege asi ese
primer germen de estima de si mismo. Hacia los tres o cuatro anos, la mayoria de los ninos, ya poseen
el sentido de ganar a otro, pero hasta los seis o siete anos no adquiere un caracter competitivo.

Entre los cuatro y los seis anos surgen dos nuevos aspectos del yo: «la extensién de
si mismo» y «la imagen de si mismo». Como en la época anterior pierde facilmente la identidad
de si mismo, la fantasia y la realidad se confunden, aparecen companeros imaginarios, un nino,
un animal, etc. Es un periodo esencialmente egocéntrico. Sigue desarrollando con intensidad el yo
mismo corporal y, simultdneamente, las bases de una importante extensién de si mismo; habla por
ejemplo, de «mi pelota», «mi casa» como partes de si mismo. Sabe que sus padres esperan que sea
«bueno» y que él, a veces, no lo es, estd comparando ya lo que esperan de él y lo que él hace.
Empiezan a configurarse los primeros atisbos de lo que seran sus intenciones, objetivos, el sentido de
la responsabilidad moral.

Con el ingreso de la escolaridad obligatoria, hacia los seis anos, la influencia de los com-
parnieros, su sinceridad, le ayudan a establecer su identidad. Al comienzo de ese periodo se da cuenta
que en el colegio y en su casa esperan de él dos cosas distintas. Adquiere costumbres nuevas, un
lenguaje distinto. Conoce y se ajusta a las reglas de la familia y del juego. La identificacion es
parte importante del aprendizaje de este momento. Destaca un nuevo aspecto de si mismo, como
«solucionador racional». Puede ya pensar que piensa; inventa excusas y racionalizaciones para jus-
tificar sus acciones, intenta proteger por todos los medios la propia imagen. Es el comienzo del
pensamiento reflexivo y formal expresado a través de su continuo ;por qué?

La adolescencia supone una época central en la bisqueda de si mismo. Su duda, ;soy un
nino o un adulto?, duda que, por otro lado, también suele observar en la actuacién de sus padres, le
hard repetir insistentemente «unas veces me tratan como nino y otras me piden responsabilidades de
adulto». Busca la popularidad y la aceptacion de los ninos de su edad y sufre si nota un desarrollo
fisico inferior al de sus companeros. Los cambios en la forma de peinarse o vestirse junto a sus
cambios de voz, son vias a utilizar para confirmar que puede llamar la atencion de otras personas. La
soledad, las luchas interiores, hacen acto de presencia. La rebeldia es la ultima fase de la busqueda
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de la autonomia. Se plantea objetivos tan altos que su idealismo acaba, muchas veces, en una gran
desilusion.

Lo fundamental es que se ha iniciado el séptimo factor de si mismo al que Allport llama
«esfuerzo orientado». El chico empieza a hacer sus planes, hasta este momento no se habra completado
el sentido de si mismo; el adolescente necesita orientar su esfuerzo, aunque no se trate atin de objetivos
rigidamente definidos. Si esto no se ha conseguido al entrar en la edad adulta, posiblemente nos
encontramos ante una personalidad inmadura y con un sentido de si mismo muy poco desarrollado.
Sera ya tarea de adulto intentar conseguir una imagen de si mismo y unas aspiraciones realistas.

8.3. Autoconcepto y actividad escolar

En general, se entiende el autoconcepto académico como una faceta del autoconcepto
global (Gimeno Sacristdan, 1976). Vendria constituido por la internalizacién de las evaluaciones que
los «otros significativos» (padres, profesores, otros companeros) hacen de los alumnos, tal como
son percibidos por éstos. El alumno, a través de las calificaciones o de los comentarios informales
realizados por sus profesores, sus companeros, etc., se va formando un juicio de si mismo. En este
sentido, padres, profesores y companeros son los puntos claves de este autoconcepto. Los estudios
realizados no aportan datos concluyentes sobre cudl de estos «otros significativos» ocupa un lugar
destacado en la elaboracion de este autoconcepto. Las diferencias encontradas por Kleinfeld y por
Brookover parecen justificarse por las caracteristicas de los distintos ambientes culturales y por las
relaciones mantenidas por los alumnos con sus padres y con sus profesores.

Es posible, ademas, que el autoconcepto académico influya en otras zonas del autocon-
cepto general; dicha influencia se explica por el efecto de generalizacién que las reacciones de los
otros tienen sobre el autoconcepto general, quiza esto pueda deberse no sélo a la iniciativa del sujeto
sino como refuerzo del ambiente.

Gilly (1968, pp. 219-235) al comparar dos muestras de alumnos de la misma edad y el
mismo cociente intelectual, de ellos un grupo con buen rendimiento escolar y otro con bajo rendimien-
to, encontré que en los «buenos alumnos» se reconoce no sélo su rendimiento sino otras cualidades
personales, mayor madurez afectiva, mas autonomia, més estabilidad, se les considera mas sensi-
bles, que se controlan mejor, etc. Esta percepcion de cualidades en los demas puede que influya
en el enriquecimiento o empobrecimiento del rendimiento académico y, por el efecto antes dicho de
generalizacion, en otros aspectos del autoconcepto general.

En la experiencia escolar, el nino se va viendo como alumno «bueno» o «malo», en prin-
cipio, en términos generales, mas tarde ira diferenciando sus posibilidades en cada materia o cada
actividad. El autoconcepto previo, como antes se ha dicho, posiblemente rudimentario, actia como
causa y efecto del logro académico.

Para Covington y Beery los resultados obtenidos por un nino comienzan a afectar su
sentido de autoimagen y ello puede incidir en su rendimiento académico. Utilizan un doble argumento
para justificar su postura: es un hecho evidente la valoracion del éxito académico en la actual sociedad
industrializada. Este éxito es, ademas, competitivo, los premios solo los reciben algunos, los mejores,
el fracaso es una amenaza. El segundo argumento parte de la existencia de una motivacién basica
en la persona de incrementar, o al menos, defender los niveles de autoestima. Esto puede llevar, por
ejemplo, a que el estudiante, ante el fracaso, intente proteger una imagen de si mismo como persona
con habilidad, pero con fallos en el esfuerzo dedicado.

En la medida, entonces, en que el alumno comience su escolaridad con un mayor au-
torrespeto inicial, mas fuerza tendra para resistir los efectos de los primeros fracasos, pero si éstos
continiian empezara a disminuir la confianza en si mismo. Entra dentro de lo posible que, en lo suce-
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sivo, comience a adoptar comportamientos defensivos en los que puede llegar a no intentar conseguir
algo por miedo a perder su imagen de persona capacitada. Es preciso aclarar que estos estudios se han
realizado con estudiantes universitarios y no siempre en el contexto real de aprendizaje. Habria que
comprobar hasta qué punto esto sucede en circunstancias normales y con alumnos no universitarios.

Todas las investigaciones senalan las dificultades a la hora de evaluar tanto el autocon-
cepto (Rodriguez Espinar, 1982) como otros aspectos relacionados con él, por ejemplo, la valoracién
personal para el logro. Este tltimo tiende a verse como la esperanza de conseguir éxitos, la perseve-
rancia en el esfuerzo para conseguirlo y la valoracién positiva hacia el aprendizaje.

La revision de la literatura al respecto pone de manifiesto algunos datos a tener en cuenta:

= [os ninos en edad preescolar suelen presentar altos niveles de autoconcepto.

= Si pasados dos o tres anos de escolaridad comienza la diferenciacién, se puede apuntar que son
los niveles de éxito los que determinan los tipos de autoconcepto y no al revés.

s Las medidas de autoconcepto podrian indicar, muchas veces, diferencias en las habilidades del
nino para entender las instrucciones que se le dan y para mantener la atencion en la realizacion
de tareas.

= Las medidas de motivacion para el logro son las que presentan mayor nivel de prediccién
respecto a posteriores éxitos.

» Las primeras experiencias del nino estan asociadas con los niveles de autoestima conseguidos.
Esas primeras experiencias estan relacionadas con la creencia de que uno puede ejercer influencia
sobre el mundo en que vive.

Puede parecer por lo expuesto hasta ahora, que el futuro del nino esta configurado, en
gran medida, antes de entrar en la escuela y que ello depende basicamente de su ambiente familiar
en cuanto favorecedor de determinadas actitudes hacia si mismo. Esto equivaldria a pasar por alto
el valor de lo que sucede en el marco escolar y de modo especial el desarrollo de los procesos e
interacciones con sus comparneros y con sus profesores.

En resumen, el nivel de autoconcepto juega un papel importante en el éxito o fracaso desde
el comienzo de la escolaridad. El autoconcepto académico que se va elaborando parece relacionarse
con sucesivos niveles de logro. Al comienzo de la ensenanza secundaria, ese autoconcepto académico
empezara a influir en el sentimiento general de autoconcepto a la vez que actiia como causa en el
rendimiento. De aqui la importancia de los primeros éxitos o fracasos del nino en la escuela. En la
educacion postobligatoria, el autoconcepto académico ocupa un lugar destacado en la autoimagen
global, es fuente permanente de autorrespeto; por esta via surge de nuevo el autoconcepto académico
jugando un papel causal en la consecucion de niveles de éxito académico.

8.4. El desarrollo del autoconcepto en la vida familiar

La cuestion que interesa plantear ahora es jqué acciones en el seno de la familia son mas
favorecedoras de un autoconcepto positivo de los hijos?

Podemos encontrar pistas valiosas si reflexionamos sobre lo que el hijo necesita para el
desarrollo de su personalidad y en qué medida o en qué condiciones ese proceso se realiza en el seno
de cada familia. Se trata de destacar cémo la familia en la medida en que logra, de modo consciente
o inconsciente, crear un «clima acogedor» en el que tienen cabida y respuesta esas necesidades,
esta ayudando al hijo en su continuo caminar hacia la realizacion personal.
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Es preciso recordar que no siempre son los principios conscientes o mas o menos razonados
los que orientan la vida familiar. Muchas veces esos principios son producto de la racionalizacion
o justificacion de actitudes cuyo origen es mucho mas profundo y escapa en muchas ocasiones al
razonamiento (Gratiot, 1975). En todo caso, las vivencias del nino dependen mas del comportamiento
concreto de los padres que de las teorias o principios que manifiestan.

Las actitudes del padre y de la madre ante la paternidad o la maternidad, el concepto
que se forman de los papeles parentales de la familia y de la vida familiar, asi como las reacciones
que suscita en cada uno de ellos un hijo determinado, ocupan un lugar destacado. Los padres actian
con frecuencia con ideas preconcebidas, con estereotipos referidos a la nueva experiencia en que se
ven implicados, a su papel como padre o como madre ya lo que debe ser la vida familiar. Unos
hacen hincapié en aspectos formales, el orden, la disciplina; otros destacan lo natural, lo espontaneo
en las relaciones familiares, el afecto. Para unos, un hijo es principio de alegria, para otros fuente
de problemas e incomodidades. El sexo del hijo que nace o sus peculiares caracteristicas fisicas y
psicologicas provocan reacciones de satisfaccion o frustracion.

Por otro lado, la base de las actitudes parentales hay que buscarlas, con frecuencia, en
las experiencias que tanto padre como madre han vivido en etapas anteriores. Unas veces intentan
aplicar modelos que vivieron durante su infancia y adolescencia, otras actian en contra para evitar
la experiencia, para ellos negativa, y que no desean ver repetida en sus hijos. En todo caso, se olvidan
que el hijo es un ser distinto ante el que posiblemente no valgan esquemas anteriores, por muy eficaces
o contraproducentes que hubiesen sido.

8.4.1. Las necesidades personales

La conocida jerarquia elaborada por Maslow (1975) presenta las necesidades fisiolgicas
como las primordiales. Esto le lleva a decir que el ser humano que careciese de todo tenderia a
satisfacer éstas antes que otras. Por ejemplo, una persona a quien faltase alimento, seguridad, amor
y estima, lo mas probable es que sienta la necesidad de alimento de modo prioritario. Si las necesidades
fisiologicas estan relativamente satisfechas aparece un nuevo grupo de necesidades, las de seguridad.
En situacion de amenaza, el nino siente sensacion de miedo, por ejemplo, ante grandes ruidos, ante
un trato rudo por sensacién de abandono, por enfermedad, etc. Una persona que tiene necesidad de
seguridad debe satisfacerla antes que pasar a otras; un nino con sensaciéon de abandono en su hogar
intentard buscar la seguridad en los demas, orientard su esfuerzo a encontrar quien cuide de él.

Satisfechas las necesidades fisioldgicas y las de seguridad aparecen las de amor, afecto
o posesion. En nuestra sociedad parece ser la frustracion de la necesidad de afecto la causa mas
frecuente del mal ajuste y psicopatologia mas graves.

Bessell (1970) indica cuatro formas en que ésta necesidad puede ser satisfecha: «atencién»
(cada persona necesita recibir mensajes que le confirmen que existe para otras personas) «aceptacion»
(necesita captar «tienes derecho a estar aqui») «aprobacion» (percibe «me gusta esto de ti») y «carino»
(«te quiero»).

Todas las personas tienen, ademas, necesidad de una evaluacién estable, necesitan auto-
rrespeto y el aprecio de los otros. Esta necesidad tiene, pues, dos sentidos: como deseo de fuerza,
suficiencia, dominio, competencia frente al mundo, independencia y libertad y como deseo de repu-
tacion y prestigio.

La persona con su necesidad de estima satisfecha, desarrolla sentimientos de autocon-
fianza, valia, fuerza, se siente 1til y necesaria en el mundo. Por el contrario, la frustracién conduce a
sentimientos de inferioridad, debilidad o impotencia. A juicio de Maslow la autoestima mas estable
procede del respeto merecido, la fama y la adulacion no deseada.

Por tltimo, la necesidad de self-actualization descansa en la satisfaccién de necesidades
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fisiologicas, de seguridad, amor y estima. La persona autorrealizada percibe de modo claro la realidad,
es creativa, espontanea, tolerante, se acepta a si misma y acepta a los otros.

8.4.2. Niveles de autoestima y vida familiar

El sentimiento de autoestima se aprende de modo especial en la familia; el propio nivel de
autoestima o autoconcepto de los padres se ha destacado en muchas investigaciones, como factor que
posibilita, mas a unas familias que a otras, para la creacion de ambientes favorecedores o inhibidores
del autoconcepto positivo de los hijos.

Los trabajos de Coopersmith citados confirman, una vez mas, la hipdtesis del papel
destacado de las actitudes familiares en la elaboracién del autoconcepto. Los chicos con autoconcepto
alto han sido educados de tal modo que tienen grandes posibilidades de ver el mundo en que viven
como algo relativamente estable y ordenado. Se sienten valorados y aceptados por sus logros. Sus
padres habian ejercido una disciplina firme, con normas claras y estables, pero a la vez, habian
permitido y animado a sus hijos a participar de modo activo en la elaboracién de dichas normas.
Por su parte, los padres de chicos con autoestima baja se habian preocupado, ante todo, porque sus
hijos fuesen obedientes y sumisos a los deseos de los demas.

8.5. Vias de actuacion en la vida familiar

Cuanto se ha venido diciendo sobre el origen y desarrollo del autoconcepto puede sis-
tematizarse en torno a tres vias primordiales de actuacién en la vida familiar. Nos referimos a la
aceptacion, comprension y tipo de comunicacion que se establecen en el ambito del hogar. La for-
ma en que el hijo se siente aceptado, comprendido y se comunica con los miembros de su familia
esta sentando los bases para la elaboracién de una imagen positiva de si mismo.

Si entendemos toda accion educativa como un proceso de ayuda en el que se estimula a
la persona para que vaya perfeccionando su capacidad de dirigir su vida y participar mediante su
accion como ser libre en la vida de la comunidad. Si esto implica un doble proceso de asimilacion
cultural y moral y despegue individual (Garcia Hoz, 1981), la familia estarda educando en cualquier
situacion en que ayude al hijo a descubrir quién es él y como es.

La accion familiar comienza desde la situacién de «hijo querido», «hijo deseado», a partir
de esos primeros momentos la actitud de los padres estd impregnando de sentido acogedor el clima
familiar en que el nuevo hijo va a nacer. Esta actitud configura los modos de actuacién de los miembros
de la familia. Desde los cuidados de la madre durante el embarazo hasta la preparacion del lugar que
ocupara el hijo en el hogar son pasos que pueden percibirse como de aceptacion o rechazo.

Los errores educativos proceden unas veces de la madre, otras de la figura paterna, en
ocasiones de las discrepancias entre ellos al establecer criterios o normas de comportamiento y, casi
siempre, del desconocimiento del desarrollo evolutivo del hijo, de los intereses y necesidades de cada
etapa y, en consecuencia, de la dificultad para captar la realidad concreta en que esta viviendo.

8.5.1. Aceptacion del hijo

Entendemos aqui este término en un doble sentido; es por un lado esa relacién entre
dos personas en virtud de la cual una acoge a la otra tal como es, con sus virtudes y defectos, no
como desearia que fuese; por otro lado, la aceptacién se refleja sobre si mismo, me reconozco con mis
posibilidades y limitaciones, no renuncio a mis aspiraciones, pero parto de lo que creo mi realidad
y me acepto como soy. La aceptacion aparece entonces como una sintesis de actitudes que implican
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tolerancia, respeto, empatia. Supone el punto de partida de ese proceso perfectivo, necesario, al que
llamamos educacion. Es la familia quien debe brindar al hijo la seguridad que produce el sentirse
aceptado, la base desde la que empezar, sin miedos, su proceso de cambio. La inseguridad inicial,
posiblemente, le lleve a estrategias defensivas, de oposicion sistematica, de resistencia y de ocultacién
de un si mismo que no acepta.

Evidentemente la aceptacion a que aqui nos referimos no significa, siempre y en todas
las circunstancias, aprobacion; si supone un punto de partida desde el que un sincero analisis puede
conducir al cambio que se desea.

La vida familiar ofrece continuas ocasiones por las que el hijo se siente aceptado o re-
chazado. De la forma en que los padres cuidan a su hijo van a depender las primeras experiencias
del nino ante ese mundo con el que acaba de tomar contacto. Todos sabemos que una misma acciéon
puede comunicar sentimientos de aceptacion o de enojo. Las acciones tantas veces repetidas durante
la primera época de la vida del nino: alimentarlo, limpiarlo, los momentos de llanto, desvelos, enfer-
medad, implican, es cierto, un saber hacer, pero sobre todo, esa transmisién de sentimientos a que
antes nos referimos.

Es en el seno de la familia donde deben establecerse las condiciones necesarias para la
configuracion de la personalidad del hijo. La accion familiar incide, de modo consciente o inconsciente,
en la adquisicion de destrezas, cualidades motrices, en los mecanismos de adaptacion y relacion con
el medio.

Cualquier momento puede ser importante. Veamos, por ejemplo, la identificacién de las
partes del cuerpo; la hora del bano es ocasion propicia para la distincion del si mismo corporal,
también lo es para el desarrollo de sentidos como el olfato (colonia, jabdén), tacto (toalla, esponja).
Es, por supuesto, la oportunidad de ir pasando poco a poco de la ayuda y orientacién («ahora esta
parte» «después la otra») a la autonomia («t1 ya puedes hacer esto»). Debe llegar a vestirse sélo, pero
vamos haciendo con él el camino; se siente en principio protegido, hablamos con él incluso antes de
saber expresar las cosas que necesita, del orden al ponérselas, de cémo se ponen («ahora la manga»,
«adelante pie izquierdo», asi se hace el nudo de los zapatos, «ahora hazlo ti»), etc.

En las comidas distingue sabores, olores, alimentos calientes y frios. Desarrolla su psico-
motricidad fina mediante el uso del cubierto. El hecho de acostarse es otro momento destacado para
la identificacién personal, es a veces un momento dificil, aparecen los miedos. El nino tiene miedo a la
oscuridad pero desaparece de la mano de su madre; a los ojos de los ninos no hay amenaza capaz de
superar la fuerza de su padre o de su madre. Si se le obliga a superar ese miedo en solitario, es posible
que no hagamos més que fijarle el temor y facilitarle la aparicién de la angustia ante esa amenaza,
seguramente no real para el adulto, pero vivida por el nino con una gran impotencia (Lafitte, 1983).

Las discusiones entre los padres, las amenazas de castigo, el insulto, las explosicones de
rabia, la forma brusca de hablar al hijo provoca, a veces, un panico tan fuerte que llega a superar el
miedo a la agresién fisica.

El nino se siente aceptado en la medida que se le respeta su sueno, su juego, su avergon-
zarse ante los demas, su «amor propio»; cuando le tratamos con tacto, cuando evitamos el «ya no te
quiero», cuando le ayudamos a superar los primeros miedos de la separacion al comienzo del colegio,
etc. En un clima familiar de aceptacion, los miedos naturales de las distintas edades pasaran con
cierta facilidad, apareceran, no obstante, ante aquellas situaciones que también resultan peligrosas
al adulto.

8.5.2. Comprension y comunicacién en la vida familiar

La comprension puede describirse como una situacion en la que predomina el «entendimiento»
de la postura del otro. Un chico se siente comprendido si percibe que los que le rodean, esencialmente
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sus padres, entienden sus problemas, se ponen en su lugar, comparten con ellos sus dudas, sus preocu-
paciones, sus inquietudes. Un clima familiar comprensivo supone el contacto afectivo respetuoso con
los hijos; respeto, por ejemplo, a su deseo de intimidad, a sus gustos, sus intereses, el estar dispuesto
a hablar con el hijo en cualquier momento y de cualquier tema.

El sentirse comprendido lleva implicito el sentirse acogido como es, en su situacion perso-
nal, con sus problemas, en casa con los hermanos, fuera de casa con los amigos o con los companeros
en el colegio; no es necesario insistir en la repercusion de esta idea en la configuracion de una per-
sonalidad equilibrada y como el sentirse incomprendido contribuye a la vision de su propia situacion
como «problemas.

Las personas se sienten comprendidas por otras en la medida en que pueden compartir
con ellas sus dudas, sus preocupaciones, sus ilusiones, lo que querrian hacer o aquello a lo que se
enfrentan de modo temeroso; los otros escuchan y opinan, no hay tension al exponer, ni miedo a sus
reacciones negativas. En suma, la comprension lleva consigo el didlogo y los que comienzan a dialogar
estan empezando a comprender o tratan de hacerlo.

En un estudio realizado con alumnos de Ciclo superior de EGB (Ridao, 1984) tratamos
de indagar qué tipo de situaciones provocaban este «sentido comprendido». Encontramos que se
relaciona con el tipo de respuesta dada a preguntas como jcrees que tus padres te exigen mas de lo
que te corresponde a tu edad?, jcomo te sienta si te preguntan donde has estado?, ;te tratan en casa
como si fueras mas pequeno de lo que eres?, ;cémo reaccionan tus padres ante tus notas?

No puede perderse de vista que unos padres con actitudes sobreprotectoras transmiten
la imagen de un mundo lleno de peligros para los que piensan sus hijos no estan preparados. El hijo
puede que desarrolle por este camino sentimientos de desamparo, miedo y un profundo sentido de
desvalorizacion y debilidad. De igual modo, un padre ansioso, pendiente del comportamiento correcto
de su hijo, con su critica excesiva y constante, puede generar el convencimiento de que nada se hace
bien. La rina continua, el «no hagas esto» insistente pueden conducir, sobre todo en el nino pequeno,
a pensar que lo que quiere es «malo», en consecuencia pueden hacerle desembocar en «no soy querido
ni merezco serlo». En el estudio a que antes aludiamos se observa ambigiiedad en la actuacion del
adulto, tanto en la exigencia como en la forma de considerarlos unas veces como adultos y otras
como ninos. Encuentran, la mayoria, normal que les pregunten dénde han estado, pero hay una
queja continua cuando hablan de la reaccion ante las notas.

Conviene insistir en que las notas vienen a hacer patente no solo las habilidades o ca-
pacidades que se poseen, el esfuerzo o los resultados obtenidos, sino que reafirman la valia personal
ante los padres, los amigos, los profesores. Si los resultados son negativos, ;cémo defiende el chico su
autoconcepto? Posiblemente manifestando el poco esfuerzo dedicado o buscando la justificacion en
el colegio, el profesor o los amigos. Desde la perspectiva de los padres, dejando a un lado las habili-
dades que casi todos reconocen en sus hijos, jcomprenden la separacion entre habilidad, esfuerzo y
resultado? Muchos interrogantes quedan atin sin respuesta. ;Son las notas el gran factor de decisién
a la hora de valorar a los hijos? La rivalidad entre hermanos, ;no viene reforzada por las posturas
adoptadas en relacion con las notas? Los padres del estrato social bajo parecen ser en este aspecto
mas intransigentes que los del estrato medio, ;quiere esto decir que la clase baja es mas exigente
con los estudios de sus hijos?, jes consecuencia de la distinta valoracion de los estudios por parte de
ambos estratos?, jcomo superar la tension, la angustia generada por las notas y sus correspondientes
consecuencias en el comportamiento del chico tanto en casa como en el colegio?; y mas aun jen
qué medida las notas son un factor significativo para la configuracién o el deterioro de un ambiente
enriquecedor de la persona?

Parece existir una cierta relacién entre el modo en que se estructura la familia y el
sentimiento de comprensién de los hijos. En la familia autoritaria, donde las reglas no se discuten
sino que se obedecen, la autoridad reside en la figura paterna. Es el padre quien decide cémo se
han de hacer las cosas, qué esta bien o mal, cada uno sabe a qué atenerse porque todo esta claro y
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definido desde arriba; este clima no crea conflictos si es coherente con la sociedad que le envuelve.
El problema suele surgir cuando se da una gran divergencia entre lo que se propone la familia y
lo que se da en el mundo exterior. El mal uso de la autoridad en el seno de la familia favorece
actuaciones de sumision, de falta de capacidad de reaccion, en su caso de rebeldia. De cualquier
modo, se consiguen, casi siempre, resultados opuestos a los que se pretendian. En este modelo no
hay consulta, ni participacion, ni didlogo, es lo que Pinillos (1979) ha designado como «autoritarismo
estable».

Pueden darse las premisas anteriores dentro de una gran arbitrariedad, es el modelo del
«autoritarismo inestable», lo que hoy se prohibe manana se permite, se descubren las normas viendo
en ellas su aspecto negativo. La sociedad se contempla con tintas negras, la autoridad con su sello
arbitrario, los demas como enemigos.

La familia hiperprotectora se sitiia en el extremo opuesto. No ensena a enfrentarse con las
cosas, ni a prescindir de ellas, ni a luchar por conseguirlas, es el entorno del nino mimado al que no
falta nada. La permisividad puede hacer acto de presencia y con ella la dificultad para el conocimiento
real que el nino necesita. Maslow llama la atencion sobre el hecho de que el nino necesita permisividad
dentro de ciertos limites y no una permisividad sin restricciones; necesita mas un mundo organizado
que uno sin organizacién y estructura. Llevado por su deseo de seguridad el chico parece preferir
cierto orden y rutina. La injusticia de los padres, la excesiva coaccion le hacen sentirse inseguro, el
mismo efecto producen las incongruencias.

El nino necesita, a medida que crece, tener la oportunidad de vivir en un clima de
auténtica libertad que le permita ir paso a paso decidiendo por si mismo. Necesita la actuacion
coherente de los padres al margen de arbitrariedades y ambigiiedades. Necesita normas claras y
relativamente firmes. Necesita un clima comprensivo en el que sabe que cuenta con unos padres que
poseen esa autoridad que hace crecer y aumentar al otro.

Las relaciones humanas tienen como pilar basico en la familia la comunicacion. Se ha
dicho que una tarea educativa importante consiste en ensenar a comunicar, comprender, salir de
si mismo, participar. Desde un punto de vista educativo comunicacién supone una postura abierta
a la emision y recepcion de informacion, interaccion, intercambio de ideas, didlogo, aceptacion del
otro.

Para el ser humano la comunicacion es, posiblemente, el factor mas importante en la
determinacién del tipo de relaciones que establece con los demas y con el mundo que le rodea. Las
distintas formas de comunicacion se aprenden. Las experiencias durante los cuatro o cinco primeros
anos parecen ser decisivas. Se tiene una cierta imagen de si mismo, se sabe lo que podemos esperar
de los demas, en cierto modo lo posible a lo imposible para nosotros. Lo mas probable es que a no ser
por circunstancias muy especiales, esta situacion experimente pocos cambios a lo largo de la vida.

En la base de la comunicacién se encuentra el didlogo, éste es «auténtico si cada una de
las personalidades se implican en ese didlogo enteramente, se entrega en él expresando con sinceridad
porque se siente aceptada, las ideas y experiencias propias aceptando integramente los sentimientos,
ideas y experiencias de los demas porque desea comprenderlos, modificando si es necesario las propias
actitudes e intenciones para cooperar con ellos en una busca comin» (Leroy, 1971, p. 15). Un com-
promiso de este tipo, afirma Leroy, es el tinico susceptible de modificar la personalidad induciéndola
a superarse, a realizar transformaciones profundas del pensamiento y las actitudes propias.

Los que dialogan admiten de antemano que pueden aprender algo del otro y esto afecta no
solo al campo intelectual, sino también a las relaciones afectivo-sociales con sus tensiones emocionales.
Es la persona en su integridad la que se pone en juego en el proceso de comunicacion, su aspecto fisico,
su cuerpo que se mueve, su capacidad de hablar, sus pensamientos, valores, actitudes, expectativas.

.Qué sucede en la familia?, ;jcuando y como se desarrolla el didlogo en las relaciones
padres-hijos? Tras la primera comunicacion madre-hijo, se estableceran los contactos con el padre o
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los hermanos, si los hay. Esta comunicacion necesaria lleva pareja la existencia de una estimulacion
multiple, exigida por la propia evolucién del hijo; estimulacion no siempre favorecida por las condi-
ciones actuales de las propias familias, aisladas en su estructura nuclear, por los horarios laborales o
escolares de padres y hermanos.

La cuestion esta en cémo establecer contacto con los hijos. De entrada supone no perder
de vista su edad y sus caracteristicas propias, no olvidar que cada hijo es basicamente unico, original,
distinto.

El didlogo comienza con el nacimiento quizds antes, y discurre con altibajos segin las
circunstancias de cada familia. Hay situaciones relativamente faciles, durante los primeros anos de
la vida del hijo, poco a poco se va ganando confianza, espontaneidad, sinceridad o se va perdiendo
poco a poco. El problema es que no siempre se cae en la cuenta de lo que puede estar sucediendo.
Posiblemente los momentos de la adolescencia son los més dificiles porque hay que conjugar el deseo
de vivir desde si mismo que lleva al hijo a separarse gradualmente de los padres, aislarse en su
intimidad y, simultdneamente, buscar en el grupo de amigos el apoyo que necesita.

Es un momento dificil para el hijo que busca su propia afirmacion y dificil para el padre
que debe comprender ese deseo del hijo de empezar a actuar como persona autonoma y responsable
de sus actos. Comprender no puede entenderse como no preocuparse o desentenderse, significa flexi-
bilidad, tolerancia en aquellos aspectos en los que pueden y deben ser flexibles o tolerantes. Claro,
que esto supone por parte de los padres una delimitacién clara de lo que creen basico, verdadero y
de lo que opinan puede ser complementario y cambiante. Julidn Marfas (1980) habla de un cierto
miedo al juicio de los hijos. Quizas el gran error de los padres radique en no mostrarse como son, con
ello privan al hijo de una de sus grandes fuentes de conocimiento, la transmision de sus vivencias y
con ellas su forma de entender la realidad que puede no ser correcta, pero el sello de coherencia y
veracidad que le imprimen es un ejemplo valioso a lo largo de la vida del hijo.

La comunicacién padres-hijos se fomenta con los habitos de convivencia que toman como
base la colaboracion en actividades e intereses comunes, al compartir situaciones de alegria y tristeza.
Es preciso superar esos didlogos familiares centrados en el plano intelectual, en los estudios o en las
notas, en los que la figura paterna queda tantas veces relegada a un segundo plano.

Es a los padres a quienes corresponde dar los primeros pasos y mostrar con su actuacién
que confian en sus hijos y respetan sus actuaciones y sus puntos de vista.
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Capitulo 9

Los Habitos de Autonomia Personal. Su
Adquisicién en el Hogar - M2 Jesus
Comellas

Plantearnos los habitos de autonomia y su educacion nos exige, ante todo, poner en claro
no solo los conceptos de hdbito y de autonomia, sino también las posibles repercusiones que en el
proceso madurativo del nino y en su actuacién cotidiana, puedan tener, sea cual sea su edad, lugar
o situacion en la que se encuentre.

A partir de este andlisis podremos decidir su necesidad y momento oportuno para su
ensenanza y exigencia.

9.1. Qué son los habitos

El individuo a lo largo de su existencia realiza una serie de aprendizajes, en contacto con
el medio que le rodea, lo que le permite la realizacién de unas conductas destinadas no solo a resolver
sus necesidades bdsicas, sino que también le posibilitan actuar adecuadamente ante unas exigencias
del entorno.

Estos aprendizajes dificiles en principio (andar, correr, vestirse, uso de instrumentos . ..)
llegan a interiorizarse y a dominarse de tal manera que pueden llevarse a cabo sin ningin esfuerzo y
ademas sin necesidad de prestar atencion a su realizacién: automaticamente.

Cuando se llega a este nivel de dominio, por la realizacion constante, adquieren la cate-
goria de habito.

Para que exista hdbito, pues, es necesario que se den tres condiciones fundamentales:
1. Que se posean unas habilidades para realizarlo.

2. Que se comprenda su necesidad.

3. Que se sea capaz de realizarlo espontaneamente, de una manera habitual, sin necesidad de
control, exigencia o presion exterior.

La adquisiciéon de los habitos, pues, es un medio y un objetivo educativo, porque siendo
una finalidad que debe alcanzarse a través de unos aprendizajes concretos y congruentes se constitu-
yen en via de adquisicion de predisposiciones, actitudes y estilos personales, en los que el individuo
va configurando su personalidad, posibilitindole una mejor actuacién desde el aspecto cualitativo
(perfeccion en la ejecucién) y cuantitativo, ya que es capaz de realizar otros aprendizajes.
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9.2. Qué es la autonomia

Por autonomia entendemos la capacidad de dar por si mismo unas respuestas adecuadas
y adaptadas a las exigencias del momento y lugar.

Su ausencia puede privar la interaccion satisfactoria con el medio, pudiendo afectar tanto
a las relaciones como a los aprendizajes, actitudes ante los demds, autoestima . . . Piaget (1968), Zazzo
(1969), Lurcat (1977), Cornelias (1986), Rico (1985).

La sociedad se rige por unas normas y exige a los ciudadanos una capacidad de actuar
adecuadamente, por ello debemos ayudar al nino a que adquiera esta autonomia a fin de posibilitar
que sea un ciudadano responsable y libre, Cousinet (1972), Fromm (1985).

La adquisicién de unos habitos que posibiliten la autonomia facilita que el individuo,
con independencia y auténomamente, sea capaz de resolver unas necesidades y dar respuesta a los
requerimientos del medio de forma equilibrada, pudiendo superar cualquier imprevisto.

9.3. Los habitos en la familia

Este aprendizaje, si bien debe iniciarse tempranamente y en cualquier nicleo donde el
nino resida: familia, escuela, esplai ...es en el seno de la familia donde se deben poner las bases,
criterios, y donde deben establecerse los niveles de dicho aprendizaje.

Es en la familia donde el nino esta estrechamente vinculado a unas personas, tanto por
la calidad de las relaciones afectivas que se establecen como por la frecuencia y estabilidad de dichas
relaciones, por lo que es en este nucleo donde deben plantearse no sélo las conductas que daran paso
a los habitos, sino también las actitudes y los valores que fundamentaran dicho aprendizaje.

En este sentido es importante que los padres comprendan la necesidad de evitar la so-
breproteccion del nino, ya que ademas de privarle de aprender a enfrentarse ante las situaciones,
provocaran que no disponga de recursos personales, impidiendo el desarrollo de unas actitudes po-
sitivas de superacién y unas posibilidades de valerse por si mismo, fundamentales para crecer y
madurar. Quintana (1969), Lowell (1978).

Por otra parte, la familia debe ayudar al nino a comprender que la vida es una lucha y que
es preciso que disponga de unos recursos para superarse, comprendiendo que tiene unos deberes, en
el seno de la comunidad, ademas de unos derechos y que debe actuar responsablemente, participando
segun sus posibilidades. La propia organizacion familiar ayudard al nino a interiorizar estas actitudes,
siempre que se le posibilite su participacion y, si es preciso, se le exija al igual que a todos los miembros
del grupo.

Por tanto, en la familia el nino se entrenara, realizara sus primeras experiencias y con la
ayuda de los miembros de dicha comunidad: padres, hermanos, abuelos .. .lograra un nivel adecuado.

La familia posibilita, asimismo, que el nino imite el comportamiento de los mas mayores,
se identifique con alguno de ellos y con el rol que éste representa, por lo que se estimula la motivacion,
factor fundamental para realizar este aprendizaje.

Valorando sus progresos, dandole el soporte afectivo adecuado (no desanimandole ni ante
las dificultades ni ante los fracasos, ofreciéndole siempre la posibilidad de reflexién) se permitird al
nino superar el nivel de rendimiento propuesto por su edad y condiciones madurativas, favoreciendo
y estimulando la voluntad.
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9.4. Repercusiones de los habitos de autonomia

Sin querer exagerar la trascendencia del aprendizaje de los habitos, creemos que su do-
minio repercute, tanto en la formacién de unas actitudes ante la realidad como en la posibilidad de
responder adecuadamente, como hemos expuesto, en cualquier situacion y lugar.

Es frecuente encontrar, entre la poblaciéon escolar, ninos con bajo rendimiento académico,
falta de adaptacion a las normas, al juego, a la dinamica escolar. Un elevado porcentaje son ninos que
no poseen unos habitos de autonomia, conllevando una falta de organizacion tanto en el estudio, los
deberes, objetos ..., asi como una falta de capacidad para resolver sus problemas, para actuar con
iniciativa, o unas dificultades para relacionarse adecuadamente, ya sea con sus propios companeros
o con los adultos.

Es frecuente encontrar, también, ninos con un nivel de inseguridad ante situaciones atipi-
cas que acuden a buscar ayuda para que se les explicite lo que deben hacer manifestando reacciones
inmaduras (lloros, gritos, apatia, desanimo ...) si no tienen esta ayuda, ya que se sienten incapaces
de responder autéonomamente y con seguridad.

[gualmente, pero en sentido contrario, hay ninos con un buen nivel de autonomia, que
obtienen resultados aceptables, aunque sus niveles cognitivos no sean muy elevados, siendo capaces de
hallar soluciones, respuestas o recursos ante multiples situaciones, asumiendo sus responsabilidades,
lo que les da una seguridad y serenidad, valorando sus propias posibilidades.

Por ello, la importancia y trascendencia de la educacién y adquisicion de los habitos se
justifica por el hecho de que es un medio para:

1. El desarrollo de la personalidad del nino

2. La adquisicién de unas actitudes que intervendran tanto en el comportamiento como en los
aprendizajes.

3. La adaptacion del nino a la sociedad y a la realidad que le rodea.

9.5. Los habitos de autonomia personal

Las areas basicas en las que se podra trabajar la adquisicién de los habitos de autonomia
en la familia son:

Alimentacion
Higiene

Vestirse

Sueno

Estar solo

Orden y organizacion
Responsabilidades

Relaciones fuera de la familia
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Los niveles que proponemos se fundamentan en la experiencia, la observacion y el trabajo
con equipos de educadores y ha sido confrontada con diferentes profesionales de todos los niveles
educativos.

Evidentemente, segun el ambiente del nino, las condiciones de su entorno, el lugar que
ocupe en la constelacion familiar y otras variables, podra facilitar la adquisicion de estos niveles o
entorpecerla.

Nuestro objetivo es velar para que todos los ninos puedan llegar a dominar los niveles
propuestos, sistematizando la ejecucién de las tareas y muy especialmente formar las actitudes para
que quiera hacerlo espontaneamente adquiriendo el nivel de adaptacion adecuado.

nto en la mesa

ALIMENTACION 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
Comportamie

=== ——g = — —_——

Uso de instrumentos -
Correccién en la bebida N I I—
Comer de todo - _—
Comer fuera de casa e — e =
Preparacién de alimentos r.. e -
HIGIENE

Control de la evacuacién dia b —_
Control de la evacuacion noche b=
Higiene corporal -
VESTIDO
Desnudarse -
Vestirse e al —_—
Aspecto genaral ERSET
Cuidado de la ropa — e ]
SUENO
Horarios - — 4+ — - —_— e - J
Autonomia —_—— —— b —
Despertarse —_——t

ESTAR SOLO F

En casa de dia -
En casa de noche
Trasladarse

ORDEN Y ORGANIZACION
Orden objetos =
Orden espacios - — —f——
Organizacién tareas e e
Organizacién actividades S
Tiempoa libre |
Administracion dinero
RESPONSABILIDADES
Actividades propias
Actividades comunitarias
Cuidado otras personas

RELACIONES A{

—_— -

Con iguales bt —
Con otros adultos f——
Ante situaciones atipicas

ALIMENTACION

Componamiento en la mesa
Uso de instrumentos
Correccion en la bebida
Comer de todo

Comer fuera de casa

Preparacion de alimentos
HIGIENE

Control de la evacuacion dia
Control de la evacuacion noche

Higiene corporai
VESTIDO

Desnudarse
Vestirse

Aspecto general
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Cuidado de la ropa
SUENO

Horarios
Autonomia

Despertarse
ESTAR SOLO

En casa de dia
En casa de noche

Trasladarse

ORDEN y ORGANIZACION

Orden objetos

Orden espacios
Organizacion tareas
Organizacion actividades
Tiempo libre

Administracion dinero
RESPONSABILIDADES

Actividades propias
Actividades comunitarias

Cuidado otras personas
RELACIONES

Con iguales
Con otros adultos

Ante situaciones atipicas

9.6. Proceso de adquisicién de los habitos

El proceso que se ha de seguir para llegar a esta autonomia es largo. Al ser inmaduro
el nino, cuando nace, depende del adulto. A medida que va despertando a la realidad es mision de
este adulto proponer al nino su participacién exigiéndole, de acuerdo con su edad, posibilidades y
habilidades, el nivel de autonomia que pueda tener.

Debemos ser conscientes que las pautas de comportamiento y especialmente las actitudes
no pueden ser planteadas so6lo verbalmente, sino con el ejemplo, con la actuacion, con las actitudes
y coherencia entre lo que se pide al nino y lo que posteriormente mantengamos como experiencia.

Para poder llevar a término esta tarea educativa debemos, pues, garantizar que no falten
los elementos basicos de la educacion, a saber:
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1. La relacion afectiva con el nino.
2. FEl nivel de comunicacién adecuado para que el nino entienda qué pretendemos y con qué fin.

3. FEl equilibrio y estabilidad emocional del adulto frente a posibles respuestas del nino, no pu-
diendo responder con agresividad o inestabilidad, ni tampoco cediendo ante las presiones.

4. Constancia y sistematizacion en las exigencias y en las propuestas que haga.

Como metodologia basica, para todos los aspectos que planteamos, creemos que deben
seguirse los siguientes pasos:

1. Claridad en la formulacién de lo que se va a exigir, es decir, valorar el nivel del nino, no sélo en
el aspecto madurativo, sino también en los aprendizajes que tenga, las dificultades que pueda
encontrar, para poder plantearle todos los pasos que debe realizar.

2. Sistematizar el planteamiento, a fin de que no sea una situacion espontdanea sino una linea
educativa, que lleve al nino a adquirir el habito.

3. Relacionar una serie de habitos para que el hecho de realizar uno facilite el recuerdo de los
demads que le son afines por la situacién, horario o condiciones (al levantarse: pipi, lavarse cara,
manos, dientes, vestirse ...).

4. Adecuar la forma del planteamiento para posibilitar la motivacién del nino, predisponerle a fin
de estrechar las relaciones afectivas y evitar el control exterior.

5. Comentar con el nino las posibles respuestas ante el incumplimiento de los habitos y actividades
planteados, mds como una consecuencia que como castigo a fin de que el nino comprenda que
nadie debera resolver aquello que le corresponde ni debe esperar recompensa por su cumpli-
miento.

Por todo esto, es misién de los adultos hacer un planteamiento que facilite la organizacién
y, por tanto, la realizacién de dichos habitos, ofreciendo al nino unos puntos de referencia claros,
situaciones que le posibiliten el recuerdo, intervalos de tiempo suficiente para llevarlos a cabo, asi como
la comprensién de los diferentes pasos que se deben realizar para que su ejecucion sea aceptable.

9.7. Metodologias especificas

Evidentemente cada una de las areas en las que hemos clasificado los habitos de autonomia
tiene una metodologia propia que puede facilitar su aprendizaje. No creemos que debamos llegar a
un nivel de concrecién que pueda condicionar las situaciones cotidianas sino mas bien creemos que
es importante valorar cada area y los objetivos que se pretenden para que puedan servir de base en
la actuacién concreta de la familia.

9.7.1. Area de la alimentacién

El principal objetivo es conseguir que una drea tan basica para el individuo sea:

Un medio para el conocimiento del mundo que le rodea.

— Una fuente educativa de los sentidos.

142



— Una fuente de informacion cultural.

Una actividad socializante.

De este modo se erigird en una ocasién para que la familia se reina, se comunique y
se relacione. Para que pueda haber armonia durante las comidas es preciso que cada uno de los
miembros de la comunidad tenga un nivel de autonomia y madurez adecuados, de lo contrario en
lugar de ser una relacion positiva podra ser un momento de tension especial.

Por ello el nino debe aprender a comportarse en la mesa. Para ello deberemos concienciar
al nino de que no esta solo y que un comportamiento inadecuado no, s6lo puede molestar, sino que
en muchos momentos puede ser desagradable para los que le rodean. Asimismo, el nino debe sentir
la necesidad de generalizar este comportamiento adecuado esté donde esté, sea solo o en compania,
como prueba de civismo y cultura.

Por ello debe aprender a usar los instrumentos que tenemos al alcance para poder comer
correctamente, con el minimo riesgo posible.

Un buen aprendizaje dara la debida confianza y dominio motriz por parte del nino, trans-
formara este riesgo en un factor educativo de reflexion, responsabilidad que permitira la adquisicion
de una autonomia y una seguridad en las propias posibilidades.

[gualmente un criterio sobre la bebida llevara al nino no solo a poderla coger cuando la
necesite, sino también a saber controlar tanto la cantidad como la calidad de dicha bebida de acuerdo
con las situaciones en las que se encuentre, a unos criterios de salud y en concordancia con su edad.

Por tanto, a través de estas actividades el nino ird comprendiendo que no debe ser ser-
vido. El nino dara un nuevo paso hacia esta madurez que proponemos cuando no deje que se le
resuelvan sus necesidades y colabore con los demés miembros de la comunidad participando no sélo
en las situaciones que le afectan directamente, sino también a las que afectan a todos. Por tanto,
la preparacion de los alimentos no sera una situacién propia de la madre u otros miembros sino de
todos.

Por tltimo, creemos que el nino debe tener el mismo comportamiento en casa y fuera de
casa.

Cuando esta fuera, puede ser capaz de comportarse mejor debido a la presién social que
ejercen las personas extranas. Se debe, pues, facilitar que no existan dualidades en el comportamiento
del nino y que sus habitos le permitan una mejor adaptacién y que ésta se manifieste en cualquier
situacion.

9.7.2. Area del vestir

En esta drea, el nino debe salir de la pasividad propia del bebé para adoptar una actitud
colaboradora y activa.

Esta actitud le llevara tempranamente a una participacion para lograr una autonomia
tanto en la perfeccién de su ejecucién (vestirse y desnudarse) como en la agilidad con la que pueda
realizar estas actividades.

Ahora bien, creemos que no debe acabar aqui la formacién del nino en esta area. Ademas
de las habilidades mencionadas el nino debe comprender la importancia de su aspecto general, ya
que tiene unas repercusiones en sus relaciones con los demas.

Es preciso que el nino comprenda que no se trata sélo de ir tapado; no debe ser esclavo de
modas o presiones sociales arbitrarias, pero si que debe ir correctamente, teniendo en cuenta al lugar
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donde va, asi como que comprenda cuando debe cambiarse, ya sea por un cambio en la actividad o
por cuestiones de higiene.

Por ello debemos ensenarle a comprender los cuidados que deben darse a la ropa, tanto
si ¢l es capaz de realizarlos como si no; que sepa a quién debe recurrir y qué es lo que debe hacerse.
Asi su actuacién serd consciente y adecuada.

9.7.3. Area de la higiene

El principal objetivo es que el nino tome conciencia de que su cuerpo necesita unas
atenciones y que si no hay una higiene adecuada puede haber riesgo para la salud. Es preciso que el
nino se dé cuenta para que pueda asumir el control y cuidado sin necesidad de la vigilancia constante
del adulto (comer con las manos sucias, coger cosas del suelo ... ).

El segundo gran objetivo que debe asumir el nino es el de la conveniencia de la higiene
para la convivencia, ya que el aspecto exterior de la persona es un claro condicionante para poder
relacionarse positivamente con los demés.

Al plantear el control diurno, no nos referimos sélo al hecho de que el nino controle
los esfinteres, sino también que lo haga con autonomia, de una manera adecuada, tanto por la
periodicidad como por el hecho de poder desenvolverse sin necesidad de ayuda, de una manera
correcta.

Las connotaciones respecto al control nocturno son mayores estando condicionado este
aprendizaje, tanto al planteamiento que la familia haga, al soporte afectivo que tenga el nino, asi como
a la constancia con que se responda ante las posibles dificultades. Creemos que la familia debe
encontrar el método adecuado y seguirlo hasta que el aprendizaje se adquiera.

Por tanto, una vez el nino haya comprendido la importancia de estos habitos se facilitara el
aprendizaje de las diferentes acciones, asi como la exigencia de su realizacion.

9.7.4. Area del sueno

Prescindir de la compania de los demas, renunciar a unas actividades que se hacen a su
alrededor y dejar el juego u otras actividades que le interesen, es dificil para el nino.

Los objetivos principales que perseguimos con esta area son:
— Que el nino comprenda la necesidad de unas horas de descanso para superar el desgaste diario.
Que el nino sepa relajarse, para poder conciliar el sueno.

Que acepte que no todos los miembros de la familia deben hacer el mismo horario.

Que sepa controlar sus temores o dependencias a fin de poder ir a dormir solo, sin necesidad
de seguir una serie de ritos (luces, compania ...) o dependencias (munecos, chupete ...).

Este ambito, por su complejidad, presenta unas dificultades y unos trastornos que no
aparecen con igual intensidad en otras dreas. Creemos importante que los adultos eviten la creacién
y consentimiento de estos ritos a fin de evitar unas dependencias que condicionan grandemente la
autonomia del nino. Por ello las normas deberan ser muy estables y las excepciones se deberan evitar
(dormir con los padres, luces abiertas ...) a fin de no alargar esta dependencia.
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9.7.5. Estar solo

Estrechamente vinculada al area del sueno, pretende que el nino, siendo capaz de controlar
las situaciones con las que pueda encontrarse no precise siempre de la presencia de los adultos y pueda
dar respuesta a pequenas situaciones siendo capaz de buscar ayuda si le es necesario, no sintiéndose
desbordado por la situaciéon ni angustiado ante posibles hechos no habituales.

La capacidad de que un nino esté solo en casa responde a las posibilidades de comprensién
de los motivos por los cuales se queda solo, asi como a las posibilidades de hacer frente a cualquier
imprevisto.

Por ello es preciso que el nino:
Asuma las circunstancias por las que se queda.
Tenga la seguridad de que no necesita constantemente ser vigilado o protegido.
— Comprenda que tiene unos recursos y autonomia.
Comprenda que se confia en él y se le valora.

— Conozca unos recursos para poder hacer frente a un imprevisto.

[gualmente la posisibilidad de desplazarse solo, si bien esta condicionada por una serie de
circunstancias geograficas y del entorno, es importante que no dificulten excesivamente su aparicion,
ofreciendo al nino recursos para afrontarlos. Por ello debemos:

Dar seguridad al nino, para que comprenda el mundo, los problemas que puede encontrar y
como resolverlos.

— Posibilitar la comprension del espacio que le rodea: barrio, ciudad ...
Ofrecer la posiblidad de moverse en él.

Posibilitar el aprendizaje responsable, a fin de que sin un riesgo excesivo pueda moverse
autonomamente abriendo los 0jos a su entorno.

Creemos que con el nivel adecuado en estas dreas el nino dispondra de una maduraciéon
suficiente para que pueda afrontar una serie de experiencias adecuadamente.

Ahora bien, ademas de esta autonomia, en los aspectos mas personales, debemos educar al
nino en otros ambitos que de alguna manera también condicionan, por lo que su adquisicién favorece
la maduracién del nino:

Héabitos de orden y organizacidn.

Habitos de responsabilidad.

9.7.6. Habitos de orden y organizacion

El nino a medida que crece va tomando conciencia de su individualidad, de la de los
demas y del hecho de que en muchos momentos es protagonista de las situaciones.

Este hecho le crea la necesidad de poder dar respuestas adecuadas para no ponerse en
evidencia. De aqui se deriva la necesidad de que tenga una organizacién y un orden suficiente para
poder responder y situarse adecuadamente.

Por ello los objetivos generales que nos proponemos son:
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— Que sepa resolver las situaciones alli donde se encuentre.

— Que tenga conciencia de sus necesidades para poder resolverlas sin esperar que los adultos lo
hagan.

Que sepa pedir ayuda cuando la precise, pero con una actitud positiva, sin dramas, pudiendo
ser capaz de aprender lo que debia hacer y asi en un futuro poder hacerlo.

— Que se conciencie de la necesidad de su organizacién y no espere el control.

Por tanto, pediremos al nino, primero colaboracién y después autonomia para tener orden
en sus objetos. Al hablar de sus objetos no hacemos referencia a la posesion sino al uso. Es decir,
debe tener orden en todos aquellos objetos que use, sean de quien sean. Si el orden afecta al espacio,
igualmente se hace referencia al espacio donde esta.

Cuando el nino es capaz de mantener un orden no sélo en sus objetos sino también
en sus actividades, quiere decir que es capaz de comprender el tiempo, asi como de asumir las
responsabilidades y un orden mas general.

Para ello es preciso ayudarle a organizar las tareas ofreciéndole la posibilidad de tomar
conciencia del tiempo que necesita, de la distribucion de las tareas a fin de realizar las mas urgentes,
distribuyéndose el tiempo disponible posibilitandole no sélo el cumplimiento de sus obligaciones sino
ademas de disponer de tiempo libre, en el sentido pleno: libre de actividades para jugar y libre de
preocupaciones, pudiendo dedicarse a dar respuesta a sus intereses.

9.7.7. Habitos de responsabilidad

Estrechamente relacionado con el anterior, es un paso mas en este proceso de autonomia,
ya que a partir de un orden y organizacién el nino puede responder responsablemente ante las
exigencias del entorno.

Es preciso que el nino comprenda que debe dejar de ser el centro de la sociedad (en su
caso la familia) para participar con plenos derechos y deberes, como cualquier otro miembro, sin
esperar que se le desplace, por cualquier circunstancia y sin mantenerse en él, lo que le perjudicaria.

Si educamos al nino con este planteamiento, le evitaremos problemas de dependencia,
inmadurez social, celos e incluso falta de rendimiento en aquellos aspectos que no puede disponer de
la ayuda externa.

Por todo esto los objetivos que nos proponemos son:

— Estimular el sentido de responsabilidad.

— Hacerle descubrir que si bien no debe ser servido ni servir a los demas, si es preciso en muchas
situaciones ayudar por un sentido de cooperacion.

Demostrarle que la comunidad se organiza y si entre todos responden a los requerimientos de
esta comunidad, cada uno de acuerdo con sus posibilidades, todos podran tener una relacién
mas intensa y positiva.

— Demostrarle que estas responsabilidades se asumen de una manera habitual y no esporadica, a
fin de que no deba ser controlado y el grupo confie en su actuacion.

Esta drea tiene grandes repercusiones en el ambito de los aprendizajes, ya que dificilmente
un nino sin habitos de responsabilidad llevara a cabo, con autonomia, un proceso de aprendizaje,

con habitos de estudio y responsabilidades.
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Capitulo 10

La Educacion Familiar y Los Hijos
Problematicos - Esteban Sanchez
Manzano

«Una madre no supo lo que en ella habia de ternura, paciencia, ingenuidad, e incluso
de fortaleza fisica hasta que un hijo vino a pedirselo todo.»
(Paul Claudel)

Hay temas que no siempre resultan faciles de abordar. El tema que presento es uno de
ellos.

Los términos: «hijos problematicos», «ninos problemax, «ninos dificiles» y otros parecidos
son términos tan amplios y complejos que resulta francamente dificil hacer de ellos una definicién
adecuada y clarificadora. La dificultad radica en conceptos sinénimos a ellos, pero de mayor uni-
versalidad. La propia definicion de «normal» y «patolégico» implica multitud de dificultades, como
senal6 Lain Entralgo (1950). Para hablar de normal o anormal, no se pueden hacer generalizaciones,
sino muy al contrario, se ha de tener en cuenta el ser concreto con su historia y la sociedad en la
que vive. Ajuriaguerra (1975) al hablar de persona normal, dice que es aquella que «se asimila acti-
vamente con el mundo, y no se acomoda pasivamente cuando supera sus deficiencias y acomoda su
organismo para utilizar al maximo sus posibilidades sin desorganizarse». El mismo autor considera
que la enfermedad (anormalidad) es para el nino «una no adaptacién a las exigencias intimas y a las
del mundo externo, unida a una incapacidad e imposibilidad descentradoras.

A pesar de todo lo complejo que resulta, se puede senalar la adaptacion como la carac-
teristica mas importante. El nino que se adapta al mundo social que le rodea, que interioriza sus
normas y las aplica, que mantiene relaciones positivas, que supera las etapas egocéntricas y se hace
solidario con los deméds es un nino psicolégicamente sano.

Cuando hablo de «hijos problematicos», no me estoy refiriendo a los problemas que dan
los hijos, que siempre dan alguno a sus familias, ni a esos problemas cotidianos y pasajeros o a
esas crisis evolutivas, que suelen ser positivas para el desarrollo de la personalidad, sino me estoy
refiriendo a esos otros hijos que no quieren o no pueden comunicarse, que tienen grandes dificultades
de adaptacion, que continuamente generan discordias, que generalmente estdan tristes, que ano tras
ano fracasan en sus estudios, etc.

La brevedad de la exposicion y la extension de los temas me han obligado a resenar tan
solo lo que he considerado mas importante en orden a dar unas lineas de orientacién a padres y
educadores. En la bibliografia se han incluido obras sobre cada uno de los temas que se exponen, al
objeto de que los que quieran profundizar o conocer mejor un determinado trastorno o deficiencia
puedan consultarlas.
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Mi exposicion versara principalmente sobre problemas funcionales o perturbaciones psi-
cosociales, dejando a un lado problemas organicos o enfermedades cronicas. Con este criterio, no se
trataran trastornos motores o sensoriales (pardlisis, sorderas, cegueras ... ), tampoco se trataran las
deficiencias mentales, aunque todos estos trastornos y dificultades hacen de los ninos que las padecen
personalidades especiales y son en muchos casos generadoras de otros tantos problemas.

Voy a dividir en tres bloques o apartados los problemas a tratar, especificando en cada
bloque los aspectos de mayor importancia:

1. Problemas de conducta o de personalidad.
2. Problemas de lenguaje, al ser este el medio mas importante de comunicacion.

3. Problemas escolares, ya que a partir de una edad el nino desarrolla su persona en la realizacion
de la actividad escolar, como una parte importante.

10.1. Problemas de conducta

Siguiendo las indicaciones de Ajuriaguerra, voy a dividir en tres grupos los problemas
comportamentales:

— EI primero de ellos estd formado por un conjunto de sindromes que aparecen en la conducta
patolégica y que se refieren a ciertas funciones que el nino tiene perturbadas sin que globalmente
esté afectada la personalidad.

— EI segundo grupo hace referencia a un conjunto de sindromes que por su mayor gravedad se
han denominado sindromes mayores.

El tercer grupo se refiere a comportamientos patolégicos infantiles y juveniles que tienen una
estrecha relacién con los grupos sociales.

10.1.1. Problemas del comportamiento que afectan a determinadas fun-
ciones

La maduracion neuropsicologica del nino es la base del sistema funcional. El sistema
nervioso se organiza y evoluciona a través de las diferentes etapas evolutivas como sistema mecanico
para la accién, pero a la vez, la conducta del nino no sélo es mecanica, sino también creadora y abierta
a un extenso campo receptivo. Madurez neurolégica y madurez psicolégica han de ir paralelas.

Algunas funciones de las indicadas pueden desorganizarse en los ninos por falta de afe-
rencias o por desordenes en las primeras relaciones. Estos desérdenes dan lugar a una diversidad de
trastornos que reciben diferentes nombres segiin qué dreas estén afectadas.

10.1.1.1. Reacciones hipercinéticas

Dichas reacciones son comportamientos infantiles caracterizados por una actividad moto-
ra excesiva, falta de atencion, impulsividad, falta de autocontrol y, a veces, irritacién y agresividad.

Segun algunos autores es uno de los problemas mas frecuentes que se dan en la infancia
(Rutter, 1970; Rutter y Garmzy, 1983; Achembach y Edelbrock, 1978). Suele ser mds frecuente
en los ninos que en las ninas. En cuanto a las causas de estas reacciones se han apuntado varias,
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tanto orgdnicas (factores neuroldgicos, retraso madurativo, complicaciones perinatales, alergias) como
psicosociales (mal clima familiar, alcoholismo, nivel socioeconémico) .

En el tratamiento de estos ninos, la colaboracion de los padres es esencial, ya que a
estos ninos no se les puede separar del hogar familiar. Los padres deben colaborar activamente en los
programas de tratamiento. Deben prestar al nino toda la atencién posible, escuchandole y hablandole.
Se debe también motivar lo mas posible a estos ninos. Las relaciones de los padres con el profesor han
de ser continuas para poder llevar un programa de tratamiento conjunto. Procuraran los padres dar
seguridad a su hijo, que el nino se sienta seguro, ya que algunos de estos sintomas vienen producidos
por inseguridad.

En cuanto a los accesos de ira y agresividad, los padres deben permanecer en una cierta
indiferencia; deben procurar una buena organizacion de las actividades que el nino ha de desarrollar.

10.1.1.2. Los celos

Los celos en los ninos siguen casi siempre al nacimiento de un hermano. Estos celos
pueden adoptar diferentes formas de manifestarse; las manifestaciones van desde estados superficiales
de envidias hasta manifestaciones mucho mas graves.

Entre las formas mas frecuentes de manifestaciones celotipicas se pueden enumerar:

La regresién. El nino adopta conductas que mantuvo en etapas anteriores; puede comenzar a
comunicarse mediante un lenguaje mas infantil; puede comenzar a no controlar la emision de
orina, que ya habia controlado o a adoptar posturas semejantes a las de su hermanito, etc.

Agresion. El nino agrede al hermano, incluso pegandole, cuando los padres se descuidan.

Depresion. El nino cambia continuamente de humor, en muchos casos puede llegar a estados
de depresion.

Si el cuadro se agrava necesita tratamiento psicoldgico.

Como prevencion a estos estados, antes del nacimiento del hermano los padres daran al
nino una informacion adecuada. Después del nacimiento se debe mostrar el mismo afecto que antes
se le manifestaba, tratando en todo momento de vincularle al hermano para que el pequeno forme
parte de su vida.

10.1.1.3. La ennresis

Ajuriaguerra ha definido la enuresis como «la falta de control de la emisién de orina,
tanto diurna como nocturna, aparentemente involuntaria, que se mantiene o aparece una vez pasada
la edad en que se adquiere la madurez fisioldgica, tradicionalmente considerada a la edad de tres
anos».

Entre las causas que se han senalado de la enuresis estan:

— Causas fisiologicas o neurologicas: Capacidad vesical insuficiente, espina bifida, anomalias en
la columna vertebral, irritacién de la zona, etc.

Causas psicologicas: Mala relacién con los padres, nacimiento y relacién con los hermanos,
estados de ansiedad, regresion o fijacion infantiles, etc.
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Puede ocurrir que el nino no aprenda a controlar el esfinter por presion excesiva de los
padres o, por el contrario, una blandura acentuada hacia el nino; es preciso no sobreproteger al nino
en exceso.

Cuando no existen causas orgdnicas aparentes de la enuresis, hemos de considerar que
son debidas a causas psiquicas; en este caso la familia debera tener presente una serie de consejos,
tales como: educar la miccion diurna para prevenir la enuresis por la noche, despertar al nino para
orinar si se sabe la hora de la incontinencia; dar confianza al nino y quitarle todo sentimiento de
culpabilidad; no proteger en exceso al nino; reducir los conflictos si hubiere; recompensarle con
pequenas satisfacciones, que pueden ser estimulos verbales, los dias que controle el esfinter, etc.

10.1.1.4. Anorexia mental

La «anorexia mental» viene definida por una falta de apetito. Su frecuencia es mayor
en la adolescencia, aunque también puede producirse en la primera infancia o etapas sucesivas. No
existen causas organicas que la provoquen y afecta mas a las mujeres que a los varones.

Algunos autores han descrito la familia donde suelen darse hijos anoréxicos, como una
familia con malas relaciones de hijos y padres y con tensiones entre los miembros, aunque aparente-
mente son hogares normales.

Hay terapeutas que consideran que para curar la anorexia es necesario separar al paciente
del hogar por un tiempo. Se recomienda también psicoterapia para hacer comprender al paciente su
situacion y restablecer relaciones normales con su familia y con el entorno social.

10.1.1.5. Alteraciones del sueno

Los miedos. En los ninos son frecuentes los miedos antes de dormirse, estos miedos hacen
su aparicion alrededor de los tres anos. Son miedos a objetos, fantasmas, animales, etc. Suelen ser
miedos pasajeros y que los padres deben saber calmar en sus hijos.

Pesadillas y terrores nocturnos. Algunos autores hacen una distincion entre pesadillas
y terrores nocturnos, otros, por el contrario, consideran que la diferencia estriba en la intensidad.
Las pesadillas serian hasta cierto punto normales, mientras los terrores tendrian ya un componente
neurdtico importante.

En estado de terror nocturno, el nino se despierta, dando muestras de una fuerte tension
y angustia, sentandose en la cama o levantandose; a la manana siguiente, el nino no se acordara de
nada.

Los padres deberan calmar al nino, habldndole y acaricidandole. En general suelen desa-
parecer.

Sonambulismo. Aparece ya a los siete anos. El nino se levanta de la cama, deambula
durante un tiempo, para después volver a la cama.

Parecen existir componentes de ansiedad asociados a este sintoma.

10.1.2. Problemas del comportamiento denominados «sindromes mayo-
res»

Es un conjunto de sindromes con una gravedad mayor de los hasta aqui expuestos. Toda la

personalidad queda como polarizada hacia el problema patégeno adoptando un conjunto de sintomas
de menor o mayor gravedad.
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Tres son los sindromes principales: las organizaciones neuroticas infantiles, las psicosis
infantiles y el autismo.

10.1.2.1. Las organizaciones neuréticas infantiles

A diferencia de los adultos, la personalidad en los ninos no esta sélidamente formada, es
por ello por lo que a nivel infantil no se puede hablar de «neurosis» propiamente dichas, sino mas
bien de sintomas organizados que tienen una semejanza con las neurosis de los adultos. Las neurosis
son patologias de la conducta en las que el paciente no pierde la conciencia de si mismo a diferencia
de los trastornos psicolégicos mas profundos.

Se suelen clasificar los estados neurdticos en cuatro clases: Estados de angustia, estados
fébicos, estados obsesivos y estados histéricos.

Estados de angustia o ansiedad. El miedo y el temor son sentimientos que forman parte
del ser humano. Algunos investigadores han afirmado que la angustia se encuentra ya en los ninos
desde el nacimiento, otros, al contrario, consideran que aparece alrededor del octavo mes.

En los ninos pueden darse reacciones de angustia episédicas, son crisis pasajeras, nor-
malmente asociadas a algunos tipos de enfermedades y que suelen durar lo que dura el acontecimiento
que las desencadend. Resultan menos pasajeras y, por tanto, mds graves las reacciones de angustia
agudas o ansiedad cronica, estos estados se inician por lo general, de forma brusca, el nino grita,
tiembla y llora sin causa aparente que lo justifique; después de estas crisis, los ninos quedan cansados.
Suelen durar algin tiempo, a intervalos el nino entra en un estado de ansiedad manifiesta.

Es muy comin en los padres que para tranquilizar al nino no se hable de la situacion.
Sin embargo, es conveniente que el nino exprese sus sentimientos y temores y que se le deje hablar.

Se ha comprobado que en algunos ninos estos estados de ansiedad sobreviene con el
nacimiento de un hermano, por temor del nino a ser abandonado por su madre; en estos casos,
es preciso que se hable con el nino y se siga manifestando hacia ¢l el mismo afecto que antes del
nacimiento de su hermano.

Cuando los estados de ansiedad se hacen cronicos, persistentes a través del tiempo, suelen
producirse una serie de alteraciones fisicas, motoras o viscerales. Estos ninos estan constantemente
intranquilos, tensos y conflictivos.

Es necesario prevenir estos estados; el nino debe sentirse perdonado y comprendido en sus
errores. Cuidado con culpabilizar las acciones del nino. En casos muy agudos necesitara tratamiento
psicolégico.

Estados fobicos. Estos estados son manifestaciones de temor injustificado a ciertos ob-
jetos, seres o situaciones; es un temor tan intenso que domina al nino por completo. Estos temores
pueden ser normales en los ninos y remiten solos. Cuando el temor dura anos puede considerarse
patolégico.

Los padres deberan actuar con paciencia con el nino que manifiesta estos temores; han
de dar seguridad a sus hijos.

Estados obsesivos. Aunque en los ninos no se dan como en los adultos auténticos estados
obsesivos, si existen en algunos ninos ciertos sintomas o ritualismos repetitivos; entre estos sintomas
estan los «ritos del adormecimiento». El nino no puede dormirse si no realiza un determinado nimero
de actos o ha de dormir con su juguete preferido.

Los padres no deberdn ser excesivamente rigidos con estos ninos y les deben dejar un
mayor margen de libertad y espontaneidad, no cargarles de preceptos a una edad temprana.

Estados histéricos. Estas manifestaciones son raras en la infancia y no suelen aparecer
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antes de los cuatro anos. La histeria es una neurosis cuya caracteristica principal es el sindrome
de conversion, esto es, disfunciones o trastornos corporales motivados por causas psicolégicas. Estos
sintomas pueden estar asociados a problemas motores (paralisis, desequilibrio en la marcha ...),
problemas sensoriales (cegueras, sorderas, anestesias ... ), problemas viscerales (vémitos, hipo, crisis
respiratorias . ..) y pueden asociarse también a las llamadas «crisis histéricas», que hacen recordar a
las crisis epilépticas.

Se ha dicho que estos ninos proceden de una familia tipica, cuya organizacion es tener
una madre hiperprotectora y ansiosa junto a un padre pasivo que tiene poca influencia en la actitud
de la madre hacia su hijo.

En los ninos hay una remisién de sintomas con el crecimiento; si estos sintomas siguen
en la adolescencia la gravedad puede ser mayor.

10.1.2.2. Las psicosis

El sentido del término psicosis es muy amplio y bajo esta denominacion se estudian un
conjunto de enfermedades mentales, que tienen de comun un deterioro profundo de la personalidad
con pérdida de identidad del propio paciente, con grandes dificultades en la relacién con los demés y
una especie de ensimismamiento del sujeto.

Normalmente se emplea el término psicosis esquizofrénica infantil para las psicosis que
surgen tardiamente en la infancia, mientras que el término autismo se refiere a la psicosis que surge
antes de los 30 meses de vida.

El nino tras un periodo de normalidad comienza a tener sintomas de repliegue, incomuni-
cacion y aislamiento. En estos ninos el contacto es superficial; realizan movimientos estereotipados; se
alteran ante cualquier cambio; tienen dificultades de lenguaje, un lenguaje que se caracteriza por ser
monotono y repetitivo, a veces incoherente y dificil de entender; confunden conceptos basicos; tienen
dificultades en cualquier tipo de aprendizaje; la inteligencia, particularmente en algunas funciones,
se encuentra bien conservada. Cuando estos sintomas aparecen en edad escolar suelen aparecer de
manera brusca acompanados de ideas delirantes y alucinaciones.

Todos estos casos necesitan tratamiento. Se debe procurar que el tratamiento sea en el
ambito familiar o en régimen ambulatorio. Los padres no deberan culpar o culparse sino afrontar el
problema con la mayor serenidad posible. Han de tratar continuamente comunicarse con su hijo y
que éste se comunique con ellos para no dejarle replegado sobre si mismo. Rodeado el nino de un
buen contacto afectivo, sin duda que se le ayudara a superar una parte de su enfermedad. Se ha de
procurar motivarle con objetos por los que pueda sentir alguna atraccién.

10.1.2.3. El autismo

En el ano 1943, Kanner observé y estudié a 11 ninos que presentaban un sindrome seme-
jante y que hasta ese momento no se habia descrito. Estos ninos tenian incapacidad para establecer
relaciones con otras personas, retraso en la adquisicion del habla, inversion pronominal, juegos repeti-
tivos, carencia de imaginacion, buena memoria mecdnica y aspecto fisico normal. Estas anormalidades
ya se evidenciaban en la primera infancia. Kanner denomin¢ a este sindrome «autismo». A partir de
entonces ha sido uno de los sindromes infantiles més estudiados. Segin el DSM III (1983), dice del
autismo que «la sintomatologia principal consiste en una falta de respuesta ante los deméds (autismo),
deterioro importante en las habilidades de la comunicacion y respuestas raras o extranas a diferentes
aspectos del medio ambiente, todo ello desarrollado dentro de los treinta primeros meses de la vida.

O’Gorman (1970) ha descrito algunos de los sintomas mas importantes del autismo:
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— Huida o fracaso en relacién con la gente.

— Retardo intelectual, con algunas funciones intelectuales bien conservadas.
Fracaso en la adquisicion del habla.
Respuesta anormal a los sonidos.

— Peculiariedades en el movimiento.

— Resistencia patoldgica al cambio.

Muchos autores opinan que el problema central del autista estd en la imposibilidad del
nino para manejar simbolos, afectando primordialmente al lenguaje y a la comunicacion. Pero, a
parte de esto, estan presentes otro tipo de trastornos.

Unos autores opinan que las causas del autismo son psicoldgicas, los ninos son normales
al nacer, pero su desarrollo emocional queda perturbado por el ambiente familiar; otros, en cambio,
opinan que el autismo se debe a causas orgdnicas principalmente trastornos cerebrales.

Si los padres detectaran precozmente sintomas autistas en sus hijos, deberan acudir lo
antes posible al especialista. Se ha de observar principalmente, si en su hijo existe distanciamiento
social, si frecuentemente el nino rechaza ser cogido o esquiva los contactos de relacion, si no responde
con balbuceos o sonidos a la madre, ya que los ninos desde muy temprano adoptan esta conducta.

Aunque el bebé no reaccione, el padre y la madre deberan darle un contacto fisico por
medio de abrazos o caricias. Se ha de procurar hablar con el bebé, aunque no responda y responder a
sus balbuceos. Procurar mas adelante que el ninio tome relacién con sus hermanos y otros familiares.
El mejor ambiente para un nino autista es una familia acogedora y afectuosa. Los padres tendran un
importante papel en el tratamiento y educacién especial que estos ninos han de llevar.

10.1.3. Problemas del comportamiento relacionados con la sociedad

Aunque la mayoria de los problemas no pueden desvincularse de los grupos sociales a
los que el individuo pertenece, sin embargo, existe un conjunto de problemas que tiene una especial
relaciéon con la sociedad, bien porque el grupo social es causa o motivo principal del problema, bien
por su repercusion en los grupos sociales y sociedad en general en la que el enfermo esta. Voy a
exponer dos de estos problemas por la extension e importancia que han adquirido en nuestra época.
Me refiero a la delincuencia y a la drogodependencia.

10.1.3.1. La delincuencia

La delincuencia principalmente comporta tres aspectos: un aspecto juridico, un aspecto
social y un aspecto moral.

Los grupos sociales estan sometidos a leyes que regulan las relaciones de sus miembros,
los delitos contra esas leyes se consideran actos delictivos.

Desde un punto de vista social, también existen unos comportamientos regulados por la
propia sociedad donde el individuo esta inscrito, estas normas mantienen el equilibrio social; el no
cumplimiento de las normas supondria un comportamiento antisocial. En la base delictiva esta un
comportamiento antisocial.

Desde un punto de vista moral, la delincuencia estaria referida a un conjunto de normas,
admitidas interiormente y que vinculan en conciencia a determinados comportamientos.
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Estos tres criterios son muy fluctuantes a través del tiempo.

La frecuencia delictiva en el mundo es muy alta y el aumento de las iltimas décadas es
un grave problema social.

Los aspectos sociales y familiares tienen una gran importancia. Para muchos autores la
causa principal de la delincuencia es el ambiente social, que puede hacer de los individuos personas
adaptadas o delincuentes. Los medios de comunicacién en nuestros tiempos tienen también un impor-
tante papel junto con los factores econémicos. Para otros autores es el medio familiar el factor mas
importante de prevencion de la delincuencia. Si los ninos se crian en un ambiente malsano donde no
existen relaciones favorables o, lo que es peor, existen relaciones que deterioran el desarrollo solidario
de la personalidad, se estan poniendo las bases para un futuro delincuente.

10.1.3.2. La drogodependencia

Segin la Organizacion Mundial de la Salud, se entiende por droga a «toda sustancia que,
introducida en un organismo, puede modificar una o varias de sus funciones».

El estado de drogodependencia puede ser de costumbre, sin que la abstinencia tenga
perturbaciones desagradables, de tolerancia, que lleva consigo una necesidad de aumentar las dosis,
de habito, imperiosa necesidad con dependencia fisica y psiquica.

Se han dado muchas clasificaciones de droga, se puede decir que en general se distinguen
tres grupos principales:

Drogas que disminuyen el estado de tensién. Entre ellas estan el alcohol, los barbitiricos, los
analgésicos y algunos derivados del opio.

— Drogas estimulantes, sus efectos se hacen notar en una gran actividad y disminucién de la
fatiga. Entre ellas estan la coca, sus derivados y las anfetaminas.

— Drogas «psicodélicas» que producen sensaciones extranas y alucinantes. Algunas de estas drogas
son la mescalina, el cannabis y el LSD.

El aumento de droga en el mundo ha sido espectacular desde los anos sesenta, afectando
en gran medida a la juventud. En Espana en el ano 1975 se produjo un aumento considerable de
trafico y consumo que por desgracia no ha disminuido.

La Organizacion Mundial de la Salud (1978) ha senalado que existen tres niveles de
prevencion:

— Prevencion primaria: Se dirige a los no consumidores y a los usuarios ocasionales. Se deben
destacar actividades como la informacion y educacion para la salud. Estas labores se recomienda
sean realizadas por padres, profesores, educadores.

Prevencién secundaria (Intervencion precoz): descubrir posibles casos de adictos y rehabilitar
lo antes posible. Orientacion, tratamiento precoz, intervenciones en las crisis son algunas de las
actividades recomendadas.

Prevencion terciaria (Tratamiento): Va dirigida a personas dependientes de la droga fisica o
psiquicamente. Incluye rehabilitacién y reinsercién social.

El papel de la escuela es fundamental en la prevencién. Los maestros y educadores,
asesorados por especialistas, han de informar sobre los peligros personales y sociales que corren los
consumidores de droga. También en el nivel universitario deberia haber una mayor informacion.
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Cuando en una familia existe un miembro drogodependiente, el papel de ésta es funda-
mental para la rehabilitacién. Segin indican Grana y Garcia (1986), la familia ha de asumir dos
modalidades de intervencion: intervencion familiar individual y la Escuela de Padres.

10.2. Problemas de lenguaje

La principal funcion del lenguaje es la comunicacién, aunque ésta no sea la unica. Para
el empleo de una lengua se necesita previamente dominar una serie de capacidades sensoriomotoras,
perceptivas, praxicas y cognitivas. Ya desde los comienzos de la vida el nino se comunica con el
llanto, la sonrisa y el balbuceo; posteriormente, el nino comienza a emitir sonidos (pa-pa, ta-ta ...),
es alrededor de los 8 meses. Entre los 9 y 18 meses aparecen ecolalias, el nino repite sonidos por
imitacion, puede alcanzar a emitir alrededor de 15 palabras y comprende érdenes sencillas. Entre
los 18 y 36 meses podra manejar hasta 100 palabras y emplea el “yo”, el “mio” y el “tuyo”. Entre
3 y 7 anos desarrolla un lenguaje interior y perfecciona su expresién. Al final de esta etapa el nino
maneja aproximadamente 2.500 palabras y se puede considerar que posee una determinada lengua,
desde ahora el nino aumentara su vocabulario y conocimientos.

La simple emision de sonidos comporta un aspecto fisiolégico, pero el lenguaje ademas
es un simbolo. La ideacién y comprencién son factores fundamentales. El ambiente exterior tiene un
importante papel en el desarrollo o bloqueo de este lenguaje.

Al hablar del lenguaje se ha de tener en cuenta este doble aspecto: un aspecto fisiologico
y un aspecto psicolégico con funciones determinadas cada uno de ellos, como se puede observar en
el esquema:

., respiracion
fonacién

Aspecto fisiologico resonancia

articulacion

ideacion, conceptuacion
juicio, raciocinio
Aspecto psicolégico
emotividad
funciones culturales y sociales

Por deficiencias en alguna de estas funciones el lenguaje puede quedar alterado, ya sea
en sus primeros comienzos o en etapas posteriores. Partiendo de etiologias o sintomas diferentes se
han dado diversas nominaciones a las diferentes anomalias que pueden aparecer en el lenguaje; voy
a centrarme en tres de estas perturbaciones: las dislalias, las disfemias y las afasias.

10.2.1. La dislalia

El término dislalia corresponde a un trastorno o déficit en la articulacién de los fonemas
(dis=dificultad; laleim=habla).

La dislalia es una de las dificultades que se presentan con mayor frecuencia entre los
ninos. Los sintomas mas importantes que se observan son:

— Sustituciones. El nino emite un fonema por otro.
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— Distorsiones. Por una mala postura de lengua o labios el nino emite defectuosamente algunos
fonemas.

— Omisiones. No pronunciacion de algunos fonemas.

Entre las causas de este tipo de alteraciones estan: malformaciones en los drganos del
habla, por lo que tiene una dificultad para articular (disglosia); audicién deficiente; problemas respi-
ratorios; tension muscular; inadaptacion familiar; perturbaciones afectivas; etc.

El no corregir a tiempo estos problemas puede provocar en el nino sentimientos de infe-
rioridad frente a otros companeros y ciertos desajustes en el aprendizaje escolar. Los padres deberian
acudir a un especialista para su rehabilitacién. Basicamente, el tratamiento consistira en una serie
de ejercicios cuyo objetivo sera normalizar la articulacion:

Ejercicios respiratorios. Con dichos ejercicios se tratara de conseguir una buena inspiracion y
expiracion.

Ejercicios labiales, linguares, mandibulares y de las mejillas.

— FEjercicios de articulacion, ensenando al nino la posicion correcta de lengua y labios para la
articulacion.

10.2.2. La disfemia (tartamudez)

La disfemia o tartamudez es una perturbacion del habla que se caracteriza por la repeti-
cion o bloqueo de la palabra.

Se han distinguido dos clases de disfemias que pueden ir separadas o juntas: una es la
disfemia clénica, cuando el sujeto repite algunos fonemas al hablar, la otra es la disfemia ténica, ésta
tiene lugar cuando existen paros en la emisién de algunos fonemas. Parece que el tartamudeo suele
iniciarse al comienzo de la escuela primaria. Se han senalado como causas de este trastorno, de una
parte, problemas motores y de dominancia lateral, de otra, factores psicologicos o emocionales.

La labor de los padres consistira en reducir la angustia del nino y en lo posible ensenarle
a pronunciar pausadamente, con paciencia. Si persiste seria aconsejable acudir a un especialista. Su
correccién no tiene grandes dificultades.

10.2.3. La afasia

Segtn Perell6 se entiende por afasia a «la incapacidad de reconocer los sonidos del lenguaje
o la incapacidad de reproducirlos» (Perelld, 1971). La afasia es, pues, el producto de una incapacidad
de reconocimiento de fonemas (agnosia: a= sin y gnosis = conocimiento) o la imposibilidad de
reproducir los fonemas, aun reconociéndolos (apraxia: a = sin y praxis = accion, realizacion).

La sintomatologia que presenta es la desaparicion total o parcial del lenguaje hablado
y escrito. Las causas de la afasia son organicas: infecciones cerebrales, trombosis, traumatismos
craneocefalicos, etc. Es clasica la distincién en dos tipos de afasia: afasia motora o de Broca que se
caracteriza por la imposibilidad de hablar, y la afasia sensorial o de Wernicke que presenta incapacidad
de comprension del lenguaje. Ambos tipos pueden ir separados o juntos. La afasia motora tiene un
pronodstico mejor que la sensorial.

Algunos autores distinguen un sindrome diferente al de la afasia que se ha descrito, a
dicho sindrome se le denomina: disfasia.
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La disfasia es también una pérdida del habla, pero es un sindrome més complejo que
el afdsico. Es un sindrome de caracter no organico que se produce en la adquisicion del habla. El
nino disfasico no podra resolver problemas de complejidad media, por eso con el tiempo, algunos de
estos ninos presentan un retraso intelectual o sintomas psicoticos. Entre los sintomas que la disfasia
presenta diferentes a la afasia estan:

La «logorrea jergafisica»; una especie de discurso continuo que el nino mantiene (locuacidad).

La «audicion paraddjica», el nino parece presentar una buena audicién en ocasiones y en otras
sordera.

— Dificultades de simbolizacion y abstraccion, por lo que los aprendizajes son irregulares.

— Frecuentes bloqueos y regresiones.

Todos estos ninos necesitan rehabilitacion, a veces bastante larga. Se ha de comenzar
el tratamiento lo antes posible, por lo que se considera de gran importancia la deteccién precoz de
sintomas disfasicos; para esta deteccion, como ya he dicho al hablar de otros tipos de déficits, los
padres tienen el principal papel. La rehabilitacion debe iniciarse a ser posible a los tres anos. También
la estimulacion precoz del lenguaje es una tarea que puede realizar la propia familia, por ejemplo:
atrayendo continuamente la atencion del nino; aumentando esta atencion; hablando continuamen-
te con él, aunque el nino no entienda o no responda; respondiéndole, siempre que el nino intente
comunicarse; llamandole habitualmente por su nombre; mirandole a los ojos mientras se le habla.
También se le puede estimular mediante érdenes sencillas: pedir que senale diferentes partes de su
cuerpo, senalar objetos que hay en la casa, senalar diferentes prendas de vestir, traer o llevar objetos,
etc.

Es frecuente que cuando los ninos no hablan o hablan poco la familia habla también poco
con ellos; se ha de hablar prescindiendo que el nino responda o no.

10.3. Problemas escolares

La escuela va a representar para el nino un nuevo ambiente, diferente al ambiente fa-
miliar al que estaba acostumbrado. Para poder lograr los objetivos que la misma marca, el nino
debera adaptarse a este nuevo ambiente. Aunque en la actualidad existe una mayor concienciacién
por parte del maestro de adecuar las programaciones a los alumnos, sin embargo, el alumno necesita
también una adaptacion a grupos y a actividades diferentes que hasta el momento no habia tenido
que hacer. Hay ninos que se acoplan bien a la nueva situacion, otros, por el contrario, no se ajustan lo
suficiente como para poder llevar sus aprendizajes en correspondencia con la normativa. Estos ninos
comienzan a tener sintomas de ansiedad con el subsiguiente fracaso escolar.

En este apartado voy a exponer algunas de las dificultades que tienen en la escuela algunos
ninos y que se dan con relativa frecuencia: la fobia escolar, la dislexia y el fracaso escolar.

10.3.1. La fobia escolar

Al hablar de fobia escolar se esta haciendo referencia al rechazo escolar. Pero el motivo
del rechazo puede ser muy variado. Debemos distinguir, al menos, entre ninos que rechazan la escuela
por desérdenes en su propia conducta, incluyendo los ninos delincuentes o con sintomas delictivos,
y ninos que rechazan la escuela porque ella es causa de ansiedad sin que exista en ellos otro factor
de rechazo. En este ultimo caso es donde debemos incluir la fobia escolar. El nino al tener que ir a
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la escuela se encoleriza, llora y patalea; en ocasiones este rechazo se manifiesta con vémitos, dolores
abdominales, cefaleas, etc.

Por lo general la fobia de principio de escolarizacién termina pronto y el nino se integra
en la escuela sin ningun tipo de trauma. Otras veces, la fobia escolar persiste, en estos casos seria
conveniente un tratamiento para prevenir el fracaso.

Algunos autores han senalado que este problema proviene de una mala relacién del nino
con sus padres, ya por una frialdad en las relaciones o por unas relaciones superprotectoras. En estos
casos quiza fuera conveniente un tratamiento de los padres.

Por lo general se deberd integrar al nino lo antes posible en el grupo escolar y remediar
las circunstancias que generan ansiedad.

10.3.2. La dislexia, disgrafia y discalculia

Con frecuencia se habla en los ambientes escolares de ninos disléxicos hasta el punto que
el término dislexia ha pasado a ser un término del dominio comun.

Aunque por lo general el sindrome disléxico comporta también disgrafia y discalculia,
sin embargo, no siempre es asi, de forma que hay ninos que siendo disgraficos o discalciilicos no son
disléxicos. Por este motivo he querido aclarar cada uno de estos términos.

La dislexia es un trastorno de la lectura sin que existan deficiencias fonoarticulatorias,
sensoriales, psiquicas o intelectuales.

La disgrafia es un trastorno de la escritura que puede afectar a la forma o significado de
la misma. Como la dislexia se presenta en ninos sin deficiencias sensoriales, psiquicas o intelectuales.

La discalculia es un trastorno en la capacidad de calcular. No se relaciona con el nivel
intelectual bajo ni con deficiencias sensoriales o psiquicas.

Hay autores que mantienen la teoria que la causa de la dislexia es un factor constitucional
o déficit cerebral. Otros centran su atencion en factores psicologicos. Para la gran mayoria de los
autores son muchos los factores que pueden llevar al nino a ser disléxico, entre ellos:

Una mala lateralizacion.

— Anormalidad psicomotora.

— Perturbacion en la percepcién visual.
Trastornos en el lenguaje.

Desordenes emocionales y afectivos.
Entre los diferentes errores que cometen los ninos disléxicos estan:

Rotaciones. Confusién de letras similares, pero de diferente sentido (b por p; b por d; p por q;
etc.).

Inversiones. Modificacién de la secuencia (el por le; sol por los; ne por en; etc.).
Omisiones. Supresién de una o varias letras (ni por nino; chocoate por chocolate; etc.).
Agregados. Anadir letras o silabas (arire por aire; maema por mama; etc.).

Distorsiones. Escritura imposible de entender.
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Contaminaciones. Letras de una palabra escrita que se confunden con otra palabra.

Las dificultades que estos ninos presentan para poder leer, escribir y calcular tienen una
repercusion directa en los demds aprendizajes, por ser éstos la base de los otros. En muchos casos
estas dificultades suponen una angustia grande para el nino.

El nino disléxico necesita tratamiento lo antes posible. En muchos casos los padres pueden
detectar sintomas disléxicos, han de colaborar con sus hijos en la realizacion de ejercicios correctivos.

10.3.3. Dificultades en el aprendizaje y fracaso escolar

Al hablar de dificultades del aprendizaje me estoy refiriendo a un término tan amplio
y complejo que resulta imposible definir. Las causas por las que un alumno no aprende y como
consecuencia tiene un fracaso escolar, son tan variadas que no se pueden determinar facilmente. En
términos generales no es una la causa, sino una concatenacion de ellas la que hace que el alumno no
rinda lo suficiente. A veces ninos con un magnifico potencial intelectual encuentran graves dificultades
y obtienen un rotundo fracaso en los estudios. Ademas de las capacidades debemos considerar otros
factores psicosociales, como: problemas emocionales, lagunas de conocimientos, malos métodos de
ensenanza, etc. Como indican algunos estudios, determinados ninos superdotados fracasan en los
estudios al adoptar una postura de indiferencia ante los mismos estudios; por otra parte, no siempre
la escuela estd a la altura de las exigencias de estos ninos.

Ante un fracaso escolar deben buscarse las causas generadoras del fracaso, a ser posible
seran equipos multiprofesionales quienes deberan hacer el diagnostico y un programa de desarrollo
individual para su tratamiento. Siguiendo las directrices de estos programas con clases de apoyo o
especiales muchos de estos alumnos podrian superar estas deficiencias o mejorar sus rendimientos
académicos.

10.4. Bibliografia
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Capitulo 11

Programas Educativos en Ninos
Maltratados - Vicente Garrido Genovés

No fue hasta los anos setenta cuando, en lineas generales, se pudo apreciar un interés
destacado en las desventuras de los ninos objeto de malos tratos. Algunas de las razones fueron la
violencia propia de la década anterior, que «despertd» la conciencia social acerca de sus efectos en
ninos y mujeres (Gelles y Straus, 1979), asi como el trabajo pionero del pediatra C. Henry Kempe,
quien llevo a cabo un simposio interdisciplinar en 1960 organizado por la Academia Americana de
Pediatria, cuyas conclusiones ayudaron mucho a reestructurar las actitudes de los poderes publicos
hacia el tratamiento de los ninos. Poco después los trabajadores sociales se sumaron al esfuerzo de
pedir medidas para hacer frente a este problema (por ejemplo, Elmer, 1960). En 1962, Kempe y sus
colaboradores acunaron el término «Sindrome del nino maltratado» (battered child syndrome).

11.1. Aproximacién al maltrato infantil

Hay un problema conceptual basico, que descansa en la misma definicién del maltrato
infantil, habiéndose dado definiciones variadas en funcion de la orientacion profesional del proponente
de la misma: médica, psicosocial o legal. De este modo, si bien Kempe proponia que el maltrato infantil
es «el uso de la fuerza fisica en forma intencional, no accidental, dirigida a herir, lesionar o destruir
al nino, ejercida por parte de un padre o de otra persona responsable del cuidado del nino» (Kempe
et al., 1972:4), usualmente también incluye conductas que van mas alld del empleo de la fuerza fisica
en forma de actividad sexual, presién psicoldgica y abandono en el cuidado general del nino (Genes
y Straus, 1979).

Una de las dificultades en el concepto de nino maltratado radica, precisamente, en la
ambigiiedad que media entre el castigo y el abuso (Bybee), ya que si atendemos a las normas sociales
para calificar un hecho como maltrato o no, tendremos que considerar al mismo tiempo que estos
criterios varian en el tiempo, entre culturas, e incluso entre estratos culturales y sociales (Korbin,
1980; Gelles y Straus, 1979). Esta incertidumbre hace muy arriesgado el comparar datos extraidos
de estudios que no respondan escrupulosamente a unas mismas directrices de andlisis. Como con-
secuencia de esto cabe decir que disponemos de poca informacion valida en torno a la incidencia
y distribucién del maltrato infantil (Gelles y Straus, 1979), sobre todo si tomamos en cuenta que
las fuentes de informacion de la que se extraen los datos son muy variadas: registros de hospitales,
encuestas, informes de los Tribunales ... (Bybee, 1979).

No obstante lo anterior, contamos con algunas estimaciones que merecen ser conocidas.
En Estados Unidos, donde aproximadamente un 10 por 100 de la poblacién infantil en edad escolar
sufre de algin tipo de trastorno de conducta (unos 7,5 millones de ninos) (UNICEF, 1981), se
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calcula que de 1,4 a 1,9 millones de ninos estan en riesgo de recibir alguna forma de maltrato fisico
(Gelles y Straus, 1979). Por lo que respecta a Espana, cabe decir (con las precauciones que se deben
tomar al comentar los registros tomados en nuestro pais) que existen alrededor de 100.000 ninos
semiabandonados (Amurrio, 1984) de los que el Tribunal de Menores se ocupa en escasa medida:
segun las estadisticas de este Tribunal, el nimero de ninos sometidos a tutela era de 7.413 en 1982
(Sanchez, 1983) y de 7.380 en 1983 (Garcia Martin, 1986). Segiin Caritas Espanola, unos 40.000 casos
anuales presentan indicios de haber sufrido maltrato fisico (Garcia Martin, 1986). EI 90 por 100 de
los hechos de maltrato se atribuyen a los padres (Sdnchez, 1983).

11.1.1. Grupos de riesgo

El maltrato suele afectar a los ninos de corta edad. Una revision del censo de los EE.UU.
del ano 1984 indica que la edad promedio del maltrato ha declinado en los tltimos anos desde 7,8
a 7,1 anos (Trad, 1987). Hampton y Newberger (1985) informan que el 55 por 100 de su muestra
tenia menos de cinco anos. Por otra parte, los casos mas severos de maltrato parecen concentrarse
también entre los ninos més jévenes (American Human Association, 1985; Gelles y Straus, 1979).
Aproximadamente dos terceras partes de los actos més violentos (puntapiés, palizas, punetazos, etc.)
ocurren en el grupo de cero a cinco anos (Trad, 1987). Gelles y Straus (1979), tomando como indicador
el child abuse index (una medida que combina los items que implican una alta probabilidad de herir
o danar al nino), hallaron que los grupos de edad de 3-4 anos y de 15-17 eran los mas victimizados
en cuanto a la gravedad de los malos tratos, estableciendo la hipétesis de que los padres entienden
que la razén «no sirve» en estas edades. Otros autores, finalmente, sugieren que la mayoria de las
victimas de malos tratos tienen menos de tres anos y muchos menos de un ano (Strauss y Manciaux,
1977; citado en Florez Lozano, 1986).

Por lo que respecta a la clase social de los afectados, y aunque como dicen Flérez Lozano
(1986) y Korbin (1980) el maltrato y el abandono infantil suceden en todos los segmentos de la
poblacion, los datos de que disponemos indican con fuerza que es en las clases sociales inferiores
donde se da una mayor prevalencia de este fendmeno. Asi, en el estudio de la victimizacion en la
familia conducido por Gelles y Straus (1979) en los EE.UU., apareci6 una relacién inversa entre
ingresos paternos y violencia hacia los ninos: la clase social baja registraba un 22 por 100 de casos
de malos tratos, por un 11 por 100 de la clase social alta. Ahora bien, estas diferencias son menores
que las encontradas tradicionalmente en los registros oficiales (policia, Tribunales, agencias piublicas).
Por ello parece prudente concluir que hay una relacion inversa entre clase social y maltrato infantil
(véase también, entre otros, Lutzker, et al., 1982), si bien ésta aparece magnificada en muchos estudios
porque es en las clases socialmente deprimidas donde existe mayor probabilidad de que los servicios
ptblicos etiqueten ciertos casos como de «maltrato infantil» (Korbin, 1980; Light, 1973).

11.2. Efectos del maltrato

11.2.1. Problemas metodolégicos

El volumen de investigacion reunido en los iltimos veinte anos ha sido impresionante; sin
embargo, quiza debido a la urgencia de este problema, mucha de esta investigacion es metodoldgi-
camente inadecuada (véase, entre otros, Gardner y Gray, 1982; Bybee, 1979; Gelles y Straus, 1979;
Gelles, 1987; Plotkin et al., 1981).

Entre las lagunas metodolégicas mas sobresalientes figuran: falta de grupos de control
adecuados; falta de especificidad de las hipdtesis planteadas; muestras poco representativas; defini-
ciones imprecisas de los problemas; predominio de los andlisis retrospectivos en detrimento de los
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prospectivos y disenos y analisis estadisticos poco sofisticados.

Aunque se ha puesto mucha atencién en los correlatos del maltrato infantil (véase mas
adelante), nos queda mucho por averiguar en términos de su etiologia. No obstante, estamos ahora
comenzando a desarrollar metodologias que subsanen estas deficiencias. Por ejemplo, Altemeier, et al.
(1979) han desarrollado un cuestionario muy prometedor para predecir el maltrato infantil en ninos
de un ano de edad. El 75 por 100 de los casos de maltrato y el 50 por 100 de abandono acontecieron
en las familias identificadas mediante el cuestionario como de «alto riesgo».

11.2.2. Las secuelas del maltrato infantil

El maltrato puede afectar virtualmente cada faceta de la vida fisica y psicolégica del
nino, desde el crecimiento fisico, pasando por el desarrollo cognitivo y motor, la emergencia del tem-
peramento hasta la aparicion de los vinculos afectivos y su regulacion, el desarrollo de la autoestima
y la capacidad de hacer frente al entorno (Trad, 1987; Lane y Davis, 1987; Bybee, 1979). Cuando el
maltrato precisa hospitalizacion o separacién de los padres, las perspectivas de deterioro psicolégico
pueden aumentar todavia mas, especialmente entre los ninos muy pequenos, cuya vulnerabilidad a
la «depresion hospitalaria» es muy alta (Trad, 1987).

Los ninos maltratados suelen presentar déficits cognitivos. Hofman-Plotkin y T'wentyman
(1984) hallaron que los ninos maltratados de su muestra se desempenaban peor que los ninos del grupo
control en medidas de inteligencia general y habilidad lingiiistica. El estudio de Elmer et al. (1975)
también reveld lagunas en el lenguaje persistentes en el tiempo. Barahal et al. (1981) exploraron
la cognicion social de ninos maltratados que tenian de seis a ocho anos de edad, encontrando que
tendian a atribuir las causas de los fendmenos a razones externas (locus de control externo); también
mostraron una menor toma de perspectiva (concepto que suele designar la capacidad de «ponerse
en el lugar del otro» o role-taking) comparados con los ninos del grupo control. En relacién con
esto Sroufe y Egeland (1981) han senalado que su muestra de ninos maltratados exhibia més pobres
habilidades de solucién de problemas.

Otros trabajos se han centrado en las secuelas de orden emocional. En especial, un hallaz-
go bastante consistente es el de una escasa vinculacion afectiva entre el nino maltratado y los padres,
frecuentemente con la madre (Egeland y Sroufe, 1981; George y Main, 1979; Kinard, 1980; Delozier,
1982; Lamb et al., 1985, entre otros). Numerosos estudios demuestran que el maltrato lesiona la
expresion afectiva en el nino y aparece, en ultima instancia, en el estilo de interaccion establecido
entre el padre/cuidador y el nino, pudiéndose destacar algunos de los patrones mas significativos:
aislamiento social, intercambio infrecuente de interaccién (Bousha y Twentyman, 1984), falta de im-
plicacién y conductas de evitacién (Crittenden y Vonvillian, 1984), escasez de reacciones de agrado e
impredictibilidad afectiva (Gaensbauer y Sands, 1979). Por otra parte, los ninos maltratados suelen
expresar tristeza, malestar y depresion (Gaensbauer y Sands, 1979), asi como lloro crénico e irri-
tabilidad (Ganesbauer, 1982). Todos estos signos de ensimismamiento tienen también un impacto
profundo en el desarrollo del autoconcepto del nino. Algunos autores han sugerido la existencia de
una correlacién entre la conducta de vinculacién y la habilidad para representar el yo (Main et al.,
1985; Lewis et al., 1985). El apego permite al nino emplear a la madre como una base segura para la
exploracion, lo que le permite forjarse un autoconcepto basado en numerosas fuentes de informacién
del ambiente, y desarrollar una autoestima positiva y de competencia o dominio (Trad, 1987).

Otros autores aseguran que el maltrato puede contribuir al suicidio entre los nifios (Mo-
nane et al., 1984; Kosky, 1983), quizd a través de un mecanismo depresivo producto de la alta
hostilidad y situacion de aislamiento que suelen caracterizar estas familias (Crittenden, 1985). En el
polo opuesto aparece la conducta agresiva y antisocial, efecto en los ninos maltratados que ha sido
repetidamente constatado por la investigacién empirica (Bybee, 1979; Hoffman-Plotkin y Twenty-
man, 1984; Patterson et al., 1984, entre muchos). Para Patterson et al. (1984), la conducta antisocial
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es el problema basico que afecta a estos ninos, junto con el déficit en las habilidades de relacion in-
terpersonal. Esta relacién entre maltrato-violencia/conducta antisocial esta plenamente justificada,
ya que no podemos ignorar la importancia de un efecto de modelo, aprendizaje y transferencia al
que tiene acceso el nino educado en un hogar violento (Gelles y Straus, 1979; Gil, 1970).

Tal aprendizaje de conductas violentas y antisociales puede contemplarse desde una doble
vertiente. En primer lugar podemos preguntarnos: ;l.os ninos maltratados seran de adultos «padres
maltratadores»? Aunque la evidencia no es del todo concluyente, los datos disponibles permiten
contestar afirmativamente a esta pregunta (Trad, 1987; Genovard et al., 1982; Star, 1981; Kempe y
Kempe, 1978). En este sentido, Trad (1987: 244-245) afirma que «el impacto irénico y cominmente
observado del maltrato es crear una generacién de maltratadores provinientes “de las filas de los
maltratados”». Sin embargo, parece sensato afirmar que tal relacién no es determinista, sino pro-
babilista. Gelles y Straus (1979) pusieron esto de relieve cuando encontraron en su estudio que el
porcentaje de padres maltratados que a su vez habian sufrido maltrato infantil no llegaba al 20 por
100.

Con respecto a la segunda pregunta que cabria formularse (;los nifios maltratados tendran
una mayor probabilidad de cometer actos delictivos cuando crezcan?), las conclusiones son menos
definidas. Asi, mientras para Wolfe (1987), citando los trabajos, entre otros, de Emery (1982), Bentley
(1981) y Alfaro (1981), existe «...una evidencia confirmatoria acerca de la relacién entre el maltrato
y la delincuencia» (p. 162), para Lane y Davis (1987: 124-25) «no se ha establecido un vinculo directo
entre el maltrato infantil y la conducta delictiva posterior». No obstante, nuestra opinion va en la
linea indicada por Gelles y Straus (1979) a propdsito de la relacion probabilista entre el maltrato
sufrido en la infancia y el posterior maltrato de los padres a sus hijos. No podemos olvidar, como
sugieren Bentley (1981) y Alfaro (1981) que tanto el maltrato como la delincuencia comparten una
gran cantidad de factores etioldgicos, asi como que la delincuencia juvenil se alimenta en buena
medida de los estilos altamente punitivos caracteristicos de los hogares donde se maltrata a los ninos.

Otro posible efecto del maltrato es la alteracion mental o psicopatologia. Aunque exis-
ten indudables lagunas en la informacién sobre estos topicos, parece claro que los antecedentes del
maltrato suponen una caracteristica usual en aquellas personas que reciben tratamiento psiquiadtrico
(Monane et al., 1984; Tarter et al., 1984).

Para concluir este apartado citamos aqui la revision efectuada por Trad (1987) mostrando
el patréon progresivo de sintomatologia que desarrollan los ninos maltratados:

Edad Efectos
0-1 Susceptibilidad a la enfermedad y al accidente.
1-5 Combinacion de respuestas de retirada y agresion: conducta impredecible,

depresion, falta de exploracion del ambiente, falta de interaccion social,
vinculacién insegura.

mas de 5 | Delincuencia, dificultades escolares, aislamiento, inmadurez, agresion, fra-
caso en formar relaciones estables.

11.3. Padres que maltratan

En las descripciones sobre el tipo de familias en las que ocurre el maltrato infantil se
destacan cominmente los hogares de un solo padre, aquellos en que las relaciones entre los conyuges
son inestables (Helfer, 1973; Lutzker et al., 1982), con un nimero de hijos elevado (Gil, 1970; Young,
1964; sin embargo, no esta claro que la violencia hacia los ninos incremente a medida que aumenta el
nimero de hijos. Véase Gelles y Strauss, 1979) y en una situacién de «aislamiento social», es decir,
con pocas vinculaciones sociales en la comunidad (Helfer y Kempe, 1972; Gelles y Straus, 1979,
Gelles, 1987).
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Por otra parte, en la revision efectuada por Azar y Twentyman (1986) se senala que los
padres que maltratan a sus hijos presentan déficits en las siguientes areas:

1. Habilidad para afrontar el estrés. Se sugiere que tales padres tienen una menor tolerancia ante
las situaciones de tension que los padres no maltratadores. No debemos olvidar que, en general,
estas familias soportan un mayor niimero de situaciones perturbadoras (desempleo, desavenen-
cia conyugal), asi como el hecho de que los propios ninos de estos hogares con frecuencia suelen
exhibir conductas mas perturbadoras que el promedio, incluyendo defectos fisicos o enferme-
dades (Hunter et al., 1978; Klein y Stern, 1971).

2. Habilidades sociales competentes. Si bien Gelles (1973, 1987) ha puesto de relieve la falta de
acuerdo entre los investigadores a la hora de definir los rasgos de personalidad de los padres
maltratadores, los datos senalan ciertas categorias de desviacion comportamental que pueden
obstaculizar un adecuado funcionamiento de las relaciones sociales, caso de la falta de empatia,
ansiedad o inmadurez. El aislamiento social antes indicado seria también un indicador de la
carencia de habilidades sociales.

3. Habilidades de crianza. La investigacion apoya la idea de que los padres que maltratan a sus
hijos tie nen repertorios inadecuados de disciplina, son inconsistentes en los premios y castigos
que ofrecen, y tienen dificultades a la hora de establecer y mantener limites de conducta a
sus hijos. También parece claro que interactiian escasamente con sus hijos, manifestando altos
indices de agresion. Finalmente, se ha sugerido que su conocimiento de los procesos basicos
de crecimiento de sus hijos es inferior al del resto de los padres, lo que dificultaria su tarea
educativa (Patterson et al., 1984; Burgess y Conger, 1978).

4. Distorsiones cognitivas. Precisamente, esta falta de conocimiento sobre el desarrollo de los
hijos puede llevar a mantener expectativas irreales acerca de las conductas esperables de éstos
y a interpretaciones incorrectas de sus actos. Por ejemplo, muy recientemente, Kropp y Haynes
(1987) hallaron que las madres maltratadoras tendian més que las del grupo control a identificar
incorrectamente las senales emocionales de sus hijos y a etiquetar el afecto positivo como
negativo. Estos resultados vienen a corroborar otros trabajos, asi como a explicar, al menos en
parte, la falta de empatia atribuida a los padres maltratadores (ya que el reconocimiento de
las claves empdticas es un prerrequisito de la respuesta empatica). Otras deficiencias cognitivas
registradas incluyen bajo autoconcepto y depresion.

5. Impulsividad. Aunque en ocasiones el principal argumento para determinar un pobre control
del impulso de los padres maltratadores ha sido el propio hecho del maltrato (lo cual sin duda
es un argumento tautolégico) Rohrbeck y Twentyman (1986) han examinado esta variable
usando una perspectiva multimodal, empleando datos conductuales, cognitivos y escalas de
calificacion. Los resultados indicaron que en diferentes medidas los padres que maltrataban a
sus hijos fueron mas impulsivas que el grupo control.

Como puede apreciarse, los padres que maltratan y los hijos maltratados comparten
muchas caracteristicas. Precisamente la idea de que tanto unos como otros participan en una misma
espiral de violencia ha asentado las bases de la mas reciente metodologia de los programas educativos
en esas familias.
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11.4. Los programas educativos

11.4.1. Los modelos de accion

Las distintas estrategias que se han postulado para intervenir en los casos de maltrato
infantil han tenido modelos conceptuales diferentes, si bien hoy en dia podemos apreciar en los
programas mas ambiciosos una aceptacion de ciertas presunciones pertenecientes a otros modelos de
actuacion.

Ya descartadas las primeras explicaciones psicoanaliticas, el modelo psiquiatrico se centra
en la patologia de los padres para explicar el maltrato, en especial en los desordenes de personalidad
y mentales (Bybee, 1979). Sin embargo, las dificultades que han surgido a la hora de demostrar que
la psicopatologia sea la principal responsable del maltrato (Parke y Collmer, 1975) han reorientado la
perspectiva psiquidtrica hacia los terrenos de la psicologia diferencial, investigando las experiencias
tempranas de los padres, sus habilidades de crianza y cognitivas, y sus mecanismos de afrontamiento
ante las dificultades de la vida, como determinantes de su conducta violenta hacia los ninos (Trad,
1987).

En el otro polo del espectro explicativo se ubica el modelo sociolégico, que cuenta entre
sus filas con ilustres investigadores del maltrato infantil (Gil, 1970; Gelles, 1973; Garbarino, 1976). En
sintesis, la raiz del maltrato estd en la «sociedad enferma» (Korbin, 1980), es decir, en las condiciones
sociales como pobreza, desempleo, viviendas inadecuadas, pocas oportunidades educativas, etc. Todos
estos factores suponen poderosas fuentes de estrés para los padres, que en muchos casos les liberan
de la capacidad de control y les inducen a maltratar a sus hijos. Gil (1970) ha mantenido que las
normas culturales entre las clases sociales bajas también promueven el maltrato, ya que muestran
una mayor aceptacion de la fuerza fisica como instrumento educativo.

Aun cuando ambos modelos tienen aspectos indiscutiblemente ciertos, tal y como ha que-
dado patente en las paginas anteriores de este capitulo, parece claro que por si mismos no bastan para
explicar adecuadamente el maltrato infantil. En concreto, hay una laguna evidente al no considerarse
la relacién que se establece entre el padre y el hijo. Wolfe (1985, 1987) como uno de los autores mas
cualificados del modelo transaccional o del aprendizaje social, ha explicitado que un analisis riguroso
del maltrato exige tener en cuenta el papel del nino en su propio maltrato: la conducta y tempe-
ramento de los ninos, al influenciar las necesidades, deficiencias y vulnerabilidades de los padres,
producen perturbaciones en el ambiente familiar que pueden, en ultimo extremo, llevar al maltrato
(una ilustracién de este punto es la alta frecuencia con que los ninos separados de sus padres a causa
de su maltrato resultan nuevamente maltratados en sus hogares adoptivos; Bible y French, 1979). De
este modo, el modelo transaccional incorpora tanto el perfil psicologico del padre que maltrata como
el perfil del nino maltratado, enfatizando la naturaleza bidireccional de la interaccion padres-hijos
en la situacion de maltrato.

Ademss de esta asuncion, el modelo transaccional entiende que: a) los padres que maltra-
tan presentan un rango de déficits en habilidades sociales, de crianza y cognitivas que pueden derivar
en patrones educativos punitivos, junto a la ausencia de habilidades de afrontamiento ante situa-
ciones de estrés y, en muchos casos, un ambiente fisico adverso; b) tanto la investigacién como la

intervencion han de centrarse en las interacciones familiares si queremos comprender y erradicar el
maltrato infantil (Gardner y Gray, 1982; Kelly, 1953; Wolfe, 1985, 1987).

Un gran cuerpo de evidencia apoya la nocién de bidireccionalidad en la conformacion
de la relacion padre-hijo, ya sea ésta patoldgica o normal (Robison y Solomon, 1979; Main, 1974;
Stern, 1974; Patterson, Dishion y Bank, 1984). Una explicacion ulterior de este modelo se centra en
el mecanismo de modelado, a partir del cual los ninos moldean su conducta siguiendo los patrones
observados de sus padres. La interacciéon padre-hijo propone un refuerzo negativo continuo (al re-
forzarse el castigo fisico del padre por la finalizacién de la conducta perturbadora del nino) de las
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habilidades de crianza y de afrontamiento inadecuadas de los padres, expresadas mediante el maltra-
to. Esto produce en el nino, a su vez, nuevas y mas persistentes conductas agresivas e inadaptadas.
De ahi que estos tedricos justifiquen la gran comunalidad de variables que comparten los padres y
los ninos maltratados (Monane et al, 1984).

Por consiguiente, podemos sugerir que para el modelo transaccional o del aprendizaje
social, el maltrato infantil es el resultado de un comportamiento descompensado particular entre un
nino (en términos de sus necesidades) y la conducta de sus padres, quienes también tienen necesidades
y expectativas con respecto a sus hijos, producto de los déficits en su competencia y habilidades para
ejercer como padres. La naturaleza especifica de la conducta del nino variard ampliamente de una
familia a otra e, igualmente, las habilidades de competencia paterna diferirdn segin las familias. Sin
embargo, el factor comun es que las necesidades del nino no son satisfechas por los padres, y que
éstos son incapaces de manejar a sus hijos sin recurrir al abuso fisico o al abandono» (Gardner y
Gray, 1982: 31/32).

Algunos autores (por ejemplo Bybee, 1979; Trad, 1987) entienden que el modelo transac-
cional no toma con suficiente consideracion el papel jugado por los factores de riesgo ambientales
o ecosistema. Por ello proponen el modelo ecolégico como aportando un paso conceptual superior.
La ecologia se define como el estudio de las interrelaciones entre individuos o grupos y su ambiente,
conectando en interacciones de la vida diaria con los valores culturales dominantes. La interpretacién
ecologica del maltrato infantil argumenta que como resultado de su propio desarrollo, los padres
que maltratan «entran- en su familia (microsistema) predispuestos a maltratar. El estrés derivado
de su familia o de factores ambientales externos (el exosistema) puede activar el maltrato si resulta
apoyado por los valores culturales y las costumbres de crianza (Belsky, 1980).

Por nuestra parte, no vemos gran diferencia entre uno y otro modelo, salvo una cuestion
de énfasis, ya que en realidad el modelo transaccional suele ser el modelo de cambio empleado en
los distintos ecosistemas de las familias maltratadoras. A continuacién presentamos los programas
mds sobresalientes pertenecientes al modelo transaccional/ecoldgico, que a la postre y segin nuestra
opinion, es el Unico que en la actualidad esta en condiciones de disenar una estrategia de servicios
amplia y con resultados prometedores a este problema.

11.4.2. Programas basados en el modelo transaccional/ ecolégico
11.4.2.1. El proyecto 12 vias

A partir de la investigacion derivada tanto de la perspectiva psiquiatrica, socioldgica
como del aprendizaje social, Lutzer y sus colaboradores (Lutzer, 1984; Lutzer et al., 1982, 1984)
han propuesto un programa ecologico - conductual para el tratamiento y la prevencion del maltrato
infantil, el cual comprende un amplio abanico de servicios: «Por ecolégico-conductual queremos decir
que consideramos el maltrato infantil como un problema multifacético que requiere servicios de
tratamiento también multifacéticos» (Lutzer et al., 1984:64).

El proyecto 12 vias se encarga de todas las familias designadas por el Departamento
de Servicios Sociales para la infancia y familia de Illinois. Tiene su ubicacion en el Instituto de
Rehabilitacién de la Facultad de Recursos Humanos (Universidad del Sur de Illinois). Los clientes
son atendidos en diez condados rurales del sur de Illinois. Durante los anos 1980-1983, fueron tratados
en el programa un total de 628 familias.

La estructura administrativa del programa consta de las siguientes personas, enunciadas
en orden jerarquico: coordinador del proyecto, dos consejeros-jefe en rehabilitacion, los consejeros
y los asistentes graduados. La mayoria de los servicios a los clientes son proporcionados por los
consejeros; los asistentes realizan tareas de registro y apoyo educativo. Por otra parte, los servicios se
prestan in situ, es decir, en los hogares de los clientes, escuelas, hogares de grupo y residencias de dia
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(esto se denomina «el manejo de conducta en miiltiples ambientes»). Una presentacion de los servicios
proporcionados por el programa «12 vias», aunque sea de modo sucinto, nos permitird comprender
mejor la naturaleza de su realizacién:

10.

11.

12.

Entrenamiento en la relacion padres-hijos. Aproximadamente un 90 por 100 de las familias
atendidas recibieron este tipo de ayuda educativa. Se pone el acento en ensenar a los padres
el empleo con sus hijos de 6rdenes claras y concisas, mecanismos de recompensa y el time-
out para los casos de desobediencia. Este «entrenamiento para la obediencia» se complementa
con otros procedimientos (economia de fichas, actividades planeadas) destinados a fomentar la
interaccién familiar positiva.

Entrenamiento en habilidades sociales. Destinado a los ninos, con objeto de que pudieran
funcionar mas adecuadamente en su familia y minimizaran asi las oportunidades de maltrato por
parte de sus padres. Ejemplos de las habilidades ensenadas son higiene basica, mantenimiento
de la cama seca en casos de enuresis y la conducta en el cuarto de bano.

Salud y nutricion. Muchos clientes enviados al programa son asistidos en regular regimenes
médicos (para los padres o los ninos). También se ensenan conductas para el comer equilibrado
y la compra diaria.

Seguridad en el hogar. Los clientes que vivian en hogares inseguros (por cuestiones de fuego,
electricidad, etc.) recibieron un programa educativo de seguridad en el hogar.

Consejo conyugal. Se ensena negociacion y reciprocidad.
Reduccion del estrés. A través de relajacion muscular y entrenamiento en asertividad.

Manejo del dinero. Se ensena a usar los recursos de las instituciones sociales, a distribuirlo
correctamente y a comprar econémicamente.

Tiempo libre. Se ensena a participar en actividades familiares recreativas que no suponen coste
econdmico.

Biisqueda de empleo. Se proporciona una version modificada del «club de empleo» para los
clientes que quieran buscar o cambiar de empleo.

Auto-control. Se desarrollan estrategias individuales de autocontrol para ayudar a los padres a
controlar su temperamento, perder el exceso de peso, abandonar el tabaco, etc.

Tratamiento en alcoholismo. Los consejeros del programa derivan los casos de alcoholismo a
agencias comunitarias, pudiendo complementar el tratamiento mediante el entrenamiento en
autocontrol.

Madres solteras. Un conjunto de servicios se destinan a las madres solteras: preparacion para
el parto, nutricion, educacion de la salud, seguridad en el hogar y estimulaciéon madre-hijo.

11.4.2.2. El modelo de Kelly

Kelly (1983) ha estructurado un programa para intervenir educativamente en los casos

de maltrato infantil basado en tres componentes: habilidades en el manejo de los hijos, habilidades
en el control de la irritacién (ira) y disminucién (o modificacién) de los factores de riesgo en la vida
de los sujetos que puedan alterar sensiblemente el funcionamiento familiar.

El primer paso consiste en realizar una evaluacion comprehensiva del funcionamiento

familiar. Para ello, emplea una diversidad de técnicas: a) entrevistas a los padres; b) informaciones
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derivadas de los trabajos sociales; ¢) inventarios y cuestionarios complementarios de las entrevistas;
d) autorregistro de los padres de eventos criticos ocurridos en el hogar, y e) observacién directa en
el hogar.

Cuando la evaluacién familiar indica que los padres utilizan una disciplina extremada-
mente punitiva con sus hijos, se requiere un entrenamiento en habilidades de crianza, adecuadas.
Esto exige ensenar métodos de obediencia alternativas a la violencia y, simultdneamente, métodos de
reforzamiento positivo. Los pasos empleados en la ensenanza de estas habilidades son los siguientes:

— Habilidades de disciplina alternativas a la violencia.

e Preparacion para el entrenamiento.

Revisar con los padres cuando resulta apropiado dar una azotaina al chico.
Informarles de las desventajas derivadas del frecuente castigo fisico.
— Modificar las actitudes paternas favorables al castigo fisico.
e Ensenar a los padres el uso del time-out como alternativa al castigo fisico. Este término se

refiere a la remocion de un nino por un corto espacio de tiempo, de las fuentes de atencion
y refuerzos que son contingentes con alguna conducta que se quiere eliminar.

e Ensenar a los padres el uso de la retirada de atencion como estrategia de control de la
conducta. La investigacion empirica ha revelado que la aten ciéon de los padres, aun siendo
de naturaleza «negativa», puede servir para mantener conductas indeseables en el nino.

— Habilidades de refuerzo positivo

e Ensenar a los padres el uso de la atencion para reforzar la conducta deseable.

e Instaurar programas de manejo de contingencias en el hogar.

El término «manejo de contingencias» se refiere al proceso en el cual los padres emplean los
principios del refuerzo (con refuerzos materiales) para incrementar una conducta deseable
en el nino.

Entrenamiento para el control de la irritacion (<anger control» ).
La investigacion nos ensena que la activacion fisiolégica y las ideas de cdlera acompanan a
muchos episodios de maltrato infantil.

— FEnsenanza e intervencion para reducir los factores de riesgo asociados al estilo de vida de los
padres que maltratan.

Este componente del modelo de Kelly se dirige a minimizar aquellas dificultades o estresores
que también influyen en el funcionamiento familiar, contribuyendo mas o menos directamente
a propiciar el abuso. A continuacién aparecen estos factores y algunas de las estrategias de
intervencion.

e Excesiva demanda de cuidado infantil (los padres han de ocupar todo su tiempo libre
cuidando a sus hijos).

Centros de dia.
— Acuerdos con vecinos, amigos y familiares para tener algin tiempo libre.

— Programas recreativos en horas de la tarde.
e Aislamiento social (escasas amistades y vida social)

— Visitas en el hogar por parte de voluntarios.
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— Asignacion de tareas para incrementar las actividades sociales positivas fuera del hogar
(por ejemplo, asistencia a cursos, integracién en asociaciones).

— FEntrenamiento en habilidades sociales.

e Estrés econdmico

Las dificultades econdmicas pueden actuar como un estresor directo sobre la familia (por
ejemplo, aumentando la tensién derivada de las dificultades econdmicas) y, al mismo tiem-
po, pueden contribuir a exacerbar otros problemas diarios (por ejemplo, reduciendo las
oportunidades para poder contar con auxilio en la educacién del hijo, limitando el ocio de
los padres o creando unas condiciones de vida debajo del promedio).

Estrategias de intervencién a corto plazo: asegurarse de que los padres reciben todas
las ayudas a las que tienen derecho; auxiliar en casos de falta de cobro de la asistencia
econémica en situaciones de divorcio o de despido improcedente . ..

— Estrategias de intervencion a largo plazo: entrenamiento en habilidades de bisqueda
de empleo, de conservacién del empleo, ensenanza de planes de ahorro ...

e Conflicto conyugal
— Consejo/terapia matrimonial.
e Déficits en la habilidad de solucion de problemas.

— Ya que algunos padres maltratadores sufren el efecto de ciertas condiciones dificiles
en sus vidas, otro tipo de intervencién muy prometedor consiste en la ensenanza de
habilidades de solucién de problemas, las cuales proporcionan al sujeto una estrategia
general con la que enfrentarse a los problemas de la vida diaria (véase D’Zurilla y
Goldfried, 1971; Spivack et al., 1976).

11.4.2.3. El programa de educacién temprana de Wolfe

Si bien los programas expuestos tienen unas claras posibilidades de cara a la prevencion,
su diseno original se concibio con el propdsito de intervenir en las familias donde hubieran casos ya
consumados de maltrato infantil. Por el contrario, el programa de Wolfe (1987; Wolfe et al., 1986)
se dirige a «investigar los beneficios preventivos de procedimientos de intervencién temprana que
enfatizan los aspectos cualitativos y préacticos de la relacion padre - hijo, asi como el incremento del
funcionamiento adaptativo del nino» (1987:184).

En efecto, el programa se dirige a padres jévenes con menos de cinco anos de experiencia
con los hijos, que han sido derivados por la agencia estatal debido a indicios de un cuidado del nino
inadecuado. Generalmente se trata de familias compuestas unicamente por la madre soltera (sobre
los 20 anos, educacién primaria) que con ayuda del Estado mantiene a su hijo. Estos ninos suelen
mostrar decrementos en su proceso de desarrollo en areas tales como el lenguaje expresivo y receptivo,
la interaccion social y habilidades motoras gruesas y finas. Los padres son evaluados en términos de
sus habilidades para el manejo de los ninos mediante interacciones estructuradas madre (padre)-
hijo, completdndose también medidas de actitudes, ajuste personal, expectativas y problemas en la
crianza de los ninos. Por su parte, el nino es evaluado en su desarrollo fisico, cognitivo y conductual
por personal médico y psicologico.

La estructuracion de los servicios ofertados por el programa aparece en la figura 1. Los
padres reciben un entrenamiento que consta de saber emplear el refuerzo positivo, la retirada de
atencion (ignorar), dar érdenes y el castigo apropiado, todo ello de acuerdo con las necesidades de
la familia y el grado de desarrollo del nino. Ademas, los educadores ensenan a los padres a realizar
actividades diarias con sus hijos con el propdsito de fortalecer las areas donde presentan deficiencias y
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fomentar su funcionamiento adaptativo. Esas actividades incluyen modelado y ensayo de habilidades
de lenguaje (por ejemplo, contacto ocular, responder a frases o sonidos sencillos, etc.) y habilidades
de interaccién social (por ejemplo, seguir directrices, expresion de afectos y de necesidades, juego
compartido con la madre).

PROGRAMA DE EDUCACION TEMPRANA PADRES/HIJO
Prevencion del maltrato infantil con padres de alto riesgo

PROCEDIMIENTOS DE INTERVENCION TEMPRANA
Entrenamiento conductual Estimulacion del desarrollo a cargo | AMBIENTE
de los padres

Apoyo social.

Contacto fisico positivo Lenguaje Consejo familiar
Experiencias positivas del nino Interaccién social Atencidn en crisis
Control no aversivo Conductas adaptativas

Entrenamiento en control de la ira | Entrenamiento en conductas proso- | Reuniones de grupo
ciales a cargo de los padres.
Desensibilizacion
Manejo del estrés y de la ansiedad | Implicacion en guarderias y activi-
dades comunitarias.

Como puede apreciarse, hay un marcado interés en emplear a los padres como agentes
de cambio positivo de sus hijos, en detrimento de la ayuda directa al nino a cargo de profesionales:
«El propédsito del entrenamiento es establecer habilidades beneficiosas y experiencias positivas para
el padre y el hijo, de ahi que el programa educativo continiie hasta que el padre haya comenzado
a emplear las habilidades de modo consistente y apropiado. Una vez que se ha conseguido esto, el
contacto con el educador se reduce desde dos veces a la semana hasta una vez cada dos semanas,
siguiendo luego sesiones de seguimiento bimensuales para tareas evaluadoras» (Wolfe, 1987: 184-185).

11.4.2.4. Otras intervenciones cognitivo-conductuales

En los ltimos diez anos han abundado los esfuerzos de intervencion en familias maltra-
tadas que, en mayor o menor medida, comparten las ideas esenciales expuestas en los programas ya
comentados. Por ejemplo, y por lo que respecta a la intervencién con los padres, Helfer (1980) sugiere
un programa de «reaprendizaje de habilidades» para adultos que tienen pocos recursos personales
para educar a sus hijos. Esencialmente consiste en un procedimiento de desensibilizacién sistematica
para reaprender conductas que han sido asociadas con experiencias afectivas negativas (tales como
tocar, expresion de sentimientos, etc.). Conger et al. (1981) disenaron un programa para modificar la
depresion maternal y la conducta de cinco madres maltratadoras a través de la ensenanza de habili-
dades de crianza, instrucciéon sobre el desarrollo del nino, técnicas de control del estrés y terapia de
parejas. Sandler et al. (1978) ensenaron a emplear el refuerzo positivo a dos familias maltratadoras.
Los padres aprendieron a etiquetar en mayor medida de forma positiva las conductas del nino, y
realizaron ciertas tareas que se les asignd, tales como leer el libro de Beck (1971) «Los padres son
profesores», anotar registros, etc. Se empled como método de ensenanza el roleplaying, y los padres
obtenian refuerzos materiales por la realizacion de las tareas asignadas.

La intervencién con ninos ha sido mucho mas escasa, hasta el punto de que la mayoria
de los programas han sugerido cambios en el ambiente del nifio (por ejemplo, en los responsables de
su cuidado, en la nutricién, condiciones de vida) sin garantizar sus posibles efectos a corto y largo
plazo. Las técnicas de tratamiento mencionadas en la literatura incluyen psicoterapia, experiencia
preescolar, guarderias para casos de crisis y terapia familiar (Martin, 1976). Sin embargo, y habida
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cuenta que el modelo cognitivo-conductual de intervencion ha cosechado éxitos importantes en algu-
nas de las dreas que cualifican a los ninos maltratados (conducta de huida y agresiva, déficits en el
desarrollo del lenguaje, en la interaccién social y en la capacidad de solucién de problemas), es de
esperar que en los proximos anos se potencie y expanda la aplicacion de sus métodos a estos casos
de maltrato (Azar y Twentyman, 1986).

11.4.2.5. Algunas precauciones en la aplicacién de métodos cognitivo-conductuales

Una primera precaucion es avalada por muchos tedricos de la intervencion familiar e
infantil: cambiar la conducta del nino sin hacer lo propio con el funcionamiento familiar puede ser
no so6lo intil, sino perjudicial para el nino. También hemos de atender a que los padres no hagan un
mal uso de los procedimientos que le son ensenados. Si tienen marcadas distorsiones cognitivas con
respecto a sus hijos, pueden proporcionar registros e informes inadecuados con respecto a éstos.

Finalmente, hemos de considerar, que ya que el nino maltratado ha vivido en un ambiente
primitivo y cadtico, deberian emplearse ciertos elementos comunes de intervencion, sin importar la
naturaleza de la disposicion legal tomada. Tales elementos son: estimulacion del desarrollo, oportuni-
dades para socializarse junto a companeros y figuras de adultos positivas, y un hogar seguro y calido
(Azar y Twentyman, 1986).

11.4.3. La efectividad de los programas

Aunque muchos educadores trabajando en el campo del menor maltratado han indicado
porcentajes de éxito elevado (véase, por ejemplo, Kempe y Kempe 1978; Linch y Ounstead, 1976;
Pollock y Steele, 1972), los resultados de una evaluacién nacional llevada a cabo en EE.UU. acerca
de este tipo de programas han sido mas bien decepcionantes (Cohn, 1977). Cohn indicé que un 30
por 100 de la poblacion tratada volvié a cometer actos de maltrato de naturaleza grave durante su
participacion en cualquiera de los programas evaluados. Sélo un 42 por 100 de estos adultos fueron
considerados como disponiendo de un menor potencial para maltratar a sus hijos (el trabajo de Cohn
versa sobre 11 programas, que incluyen 1.724 adultos). Otro hallazgo pesimista es el de Herrenkohl
y Herrenkohl (1978), quienes encontraron que de 328 familias tratadas entre 1967 y 1976, un 50 por
100 de los padres repitio un abuso sexual y un 44,5 por 100 volvio a descuidar gravemente el cuidado
del nino.

Si consideramos que el riesgo de reincidencia de maltrato cuando el nino es devuelto a
su familia sin haber llevado a cabo tratamiento alguno es del 50 por 100 al 60 por 100 (Strauss y
Manciaux, 1977), se comprenderd lo descorazonador de los trabajos comentados. Sin embargo, hemos
de considerar que tales trabajos evaluativos (los de Cohn y los de Herrenkohl) tienen una antigiiedad
de unos 10 anos, y en la actualidad hay otros datos mas esperanzadores.

Es el caso de los programas presentados anteriormente. Asi, en el proyecto 12 vias los
resultados evaluativos indican generalmente que se consigue una disminucién estadistica significa-
tiva con respecto a la reincidencia del maltrato en comparacién con las familias no tratadas por
el programa (Lutzker et al., 1984). En este mismo sentido, el modelo preventivo de Wolfe también
manifiesta una accion efectiva en las familias participantes en el programa. El programa de Kelly,
por su parte, ha de contemplarse como una secuencializacion adecuada de algunas de las estrategias
de intervenciéon mas prometedoras con que contamos en la actualidad.
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11.5. Maltrato infantil: cuestiones finales

.. Resulta dificil prevenir el maltrato infantil? Muy dificil. Tanto como prevenir la conducta
violenta en la familia. Se trata, en buena medida, de un problema de normas y valores culturales
(Gil, 1970; Gelles, 1987). Gelles (1987) ha enfatizado la necesidad de educar a la sociedad acerca
de las consecuencias negativas de una disciplina violenta, ademas de pedir una mayor diligencia en
las leyes para castigar a los maltratadores de los ninos. Este autor asegura en su teoria o modelo
del intercambio de la violencia familiar que la estructura familiar (donde reina la desigualdad entre
sus miembros, la privacidad es un valor seguro y no hay pérdida de estatus en amplios grupos
sociales como consecuencia del empleo del castigo fisico) facilita considerablemente la continuidad en
el maltrato infantil.

Algunos autores han propuesto campanas publicas para educar sobre el desarrollo del nino
y las formas de maltrato, asi como para informar a las familias con problemas sobre los modos en que
pueden obtener distintas ayudas (Bybee, 1979). Otros autores pretenden identificar poblaciones de
ninos en riesgo de abuso fisico o abandono. Asi, Helfer (1976) ha propuesto un programa nacional para
todos los menores de seis anos, en un intento de identificar varios problemas, incluyendo el maltrato
infantil. No obstante, hasta la fecha la dificultad de disminuir los falsos positivos y negativos no se
ha podido resolver convenientemente. Exactamente lo mismo ocurre si intentamos identificar a los
padres de «alto riesgo» de maltrato a sus hijos (Barton y Schmitt, 1980).

Es indudable que los programas cognitivocomportamentales que hemos expuesto tienen
un gran potencial en la tarea de prevencion del maltrato infantil. Sin embargo, en la medida en
que las condiciones de vida de las familias sean muy precarias, quiza lo decisivo para el éxito de
tales programas resida todavia en las prestaciones sociales que simultaneamente debian de proveerse
(Wolfe y Manion, 1984).

Finalmente, debemos recordar que estamos lejos en la actualidad de poder ajustar conve-
nientemente los modelos de tratamiento a las necesidades especificas de cada familia. Esto es asi por
cuanto que si bien hemos sido capaces de detectar variables comunes a muchas familias maltratadoras,
ello no significa que respondan de igual manera a los distintos esfuerzos de intervencion.

11.6. Bibliografia
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Capitulo 12

La Familia Ante el Problema de las
Drogas - Amando Vega Fuente

12.1. De la responsabilidad de la familia

. Hasta dénde llega la responsabilidad de la familia ante el problema de las drogas? Hoy
dia, el problema de las drogas suele ser una de las grandes preocupaciones para las familias. La falta
de formacién en el tema de las drogas (Ledn, 1986) no significa que los padres vivan al margen de
esta problematica.

En general, se puede decir que los padres se mueven entre el miedo y la desesperanza, sin
llegar a un tratamiento serio y equilibrado del problema de las drogas. Los padres son también hijos
de un contexto sociocultural inmerso en las contradicciones de una cultura consumista de todo tipo
de drogas. Mal informados por los medios de comunicacién social, absorbidos por trabajos alienantes,
desorientados por la evolucion rapida de nuestra sociedad, son incapaces en general de una reflexion
critica que les lleve a una actuacién coherente con la problematica.

Por todo esto, delimitar la responsabilidad de los padres ante las drogas resulta un tanto
dificil, pues, ante todo se trata de una responsabilidad de toda la sociedad, de la que los padres, la
familia, constituyen una parte. Por otra parte, existe una gran variedad de tipos de familias, ubicadas
en contextos muy diferentes, lo que impide aceptar faciles generalizaciones. Esto explica también que
existan diferentes explicaciones sobre las relaciones entre la familia y las drogas (Nicolds, 1984).

Buen numero de investigaciones ponen de relieve la influencia més o menos preponderante
de los factores familiares en la génesis de las perturbaciones que llevan hasta el abuso de las drogas.
Esta influencia familiar puede manifestarse, incluso, a nivel de las drogodependencias como forma
privilegiada de reducir las tensiones personales. No hay que recordar que toda influencia social pasa
ordinariamente por el tamiz de la familia.

La familia debe ser un «vivero de crecimiento» (Nowlis, 1975). Una familia bien estruc-
turada puede hacer frente a las presiones internas y externas que se le presenten y ajustarse a cada
situacion. Las familias desorganizadas o pobremente estructuradas se ven afectadas en su funciona-
miento con mas facilidad, sobre todo en situaciones de crisis. Los grupos familiares en los que un
miembro importante esta ausente, en los que los controles son débiles o nulos, o en los que los papeles
(tanto paternos como de los hijos) son confusos, vienen a ser familias mas aptas para el florecimien-
to de problemas, ya a nivel familiar, ya en alguno de sus miembros (Segond, 1975). Gonzadlez Duro
(1979) encuentra que los grifotas de los anos cuarenta proceden de familias de nivel social bajo, desin-
tegradas en mayor o menor grado, incapaces de ofrecer un clima de seguridad y proteccion suficiente
para un desarrollo normal. En muchos casos, el sujeto era huérfano de padre desde su infancia, de
madre o de ambos; o bien el padre habia sido alcohélico o enfermo mental, o la madre sufria «mal
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de nervios» o los padres vivian separados.

Otros autores acusan a los padres de crear para sus hijos un mundo feliz pero irreal, al
margen de las dificultades de la vida normal (Arana, 1986). Asi se evita por sistema todo tipo de
frustracion para los hijos. En este sentido, entienden que la mejor educacién para que un nino no se
drogue es preparar a la persona para la frustraciéon, puesto que el individuo necesita menos defensas
frente a las frustaciones que, por supuesto, encontrara durante su vida.

Habra que tener en cuenta también aqui que falta de informacién de los padres en este
tema dificulta y, en no pocas ocasiones, imposibilita cualquier didlogo en el ambiente familiar. No
extrana la escasa participacion de los padres a la hora de transmitir informacion sobre las drogas
a sus propios hijos, que recurren normalmente a los amigos y a los medios de comunicacion social
(Direccién General de Juventud, 1980).

Sin embargo, la influencia del medio familiar se ejerce de forma mds global y difusa.
Muchas investigaciones ponen de relieve que el uso de las drogas por parte de los jovenes presenta
una correlacién negativa con unas relaciones familiares insatisfactorias. Asi, Blum (1972) describe
las caracteristicas de los grupos familiares de usuarios comparados a las de las familias de los no
usuarios.

En los adolescentes expuestos al uso de las drogas, los padres presentan las caracteristicas
siguientes:

no estan seguros de su papel para con los ninos, ni incluso en su situacién de matrimonio;

son muy indulgentes, titubean al imponer los principios de los que ellos mismos dudan;
— ausencia de equilibrio entre el afecto y la disciplina;

contener las emociones y tendencias a intelectualizar al maximo por falta de confianza;
— la comunicacion real y auténtica entre padres y ninos resulta insuficiente;
— recurso intensivo a las medicinas en los padres;

falta de creencias religiosas, hostilidad para con la autoridad y tendencias progresistas en cuanto
a politica y en el terreno social.

En cambio, en las familias de los sujetos poco expuestos, encontramos los aspectos si-
guientes:

— lazos familiares fuertes; .
equilibrio entre el afecto y la disciplina;
relaciones cordiales y serenas en el seno del matrimonio;
— una autoridad en el padre ejercida con moderacion, firmeza y humor;

los padres tienen confianza en sus métodos educativos con principios claros de actuacion: res-
peto, tolerancia, dominio de si mismo;

— dentro de la disciplina, los ninos gozan de hecho de una gran libertad y asumen responsabili-
dades; saben lo que los padres esperan de ellos y tienen confianza en sus pareceres; asi resisten
mejor a las presiones de los companeros;

— padres y ninos son mas indulgentes con los demas y viven en armonia.
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Seguin el mismo Blum (1972) se podria definir cierta forma de familia que favorece el
dominio de si mismo y la aptitud para resolver los conflictos personales sin recurrir a las drogas.

Otros estudios llegan a conclusiones muy parecidas. Asi, en el estudio de la farmacode-
pendencia de una colonia suburbana de la ciudad de México, aparece que las familias de los drogo-
dependientes muestran pocos recursos para solucionar el problema; no proporcionan a éstos ningin
tipo de apoyo o ayuda, mas bien tienden a excluirlos como elementos «nocivos», en un intento de
negar la existencia del conflicto. Los problemas familiares no parecen limitarse a un solo miembro,
aunque en ocasiones resulten mas evidentes en algunos. En varias familias hay mas de un hijo farma-
codependiente, caso que se presenta especialmente en las familias en que el padre abandond el hogar
y en las que predomina un ambiente negativo (Chavez de Sénchez y otros, 1977, pp. 121-122).

Una encuesta llevada a cabo por N. Galli (1974) sobre la influencia de los padres en las
actividades y el comportamiento de los hijos en relacion con las drogas, efectuada con 513 alumnos
de la escuela de Illinois, llegd a las siguientes conclusiones:

— Los hijos de padres con puntuacion moderada en la subescala de caracter dominante eran los
que menos experiencias habian tenido con las drogas, asi como los que mostraban actitudes
mas sanas hacia las mismas.

Los hijos de padres que tenian puntuaciones bajas en la subescala de caracter dominante tenian
un uso de drogas considerablemente mayor.

No se observo ninguna relacion entre las actitudes y el comportamiento de los estudiantes
respecto a las drogas y la puntuacion asignada a los padres en la subescala de caracter indiferente.

El estudio de Streit y otros (1974) centra su atencion en la forma en que el hijo interpreta
la actitud de los padres para con él, relacionandola con el comportamiento del hijo con las drogas. La
informacion se obtuvo de 1.050 ninos de tres distritos escolares del Este de los EE.UU. Se estudiaron
cuatro tipos de drogas la mariguana, el LSD, barbituricos y anfetaminas. Los resultados pusieron de
manifiesto que:

— entre las apreciaciones de los estudiantes no consumidores figuraba siempre el sentimiento de
que eran amados por su padre y por su madre;

los consumidores de todas las drogas, excepto de las anfetaminas, percibian la hostilidad del
padre y de la madre.

los consumidores de drogas sentian que la autonomia concedida por sus padres iba unida a la
hostilidad.

El estudio de T. J. Prendergast (1974) examina también la posibilidad de relacién del
consumo de drogas con ciertas caracteristicas de la familia. Aparecieron los siguientes resultados:

— Al uso de medicinas con receta por el padre correspondia de manera significativa el consumo
de mariguana por el interrogado.

El factor «control firme-control relajado» en relacién madre-hijo correspondia con la utilizacion
de mari guana por el hijo; la mayor percepcion del control iba unida a una disminucion en el
uso de mariguana.

En la relacién padre-hijo, la imposicién del control conducente a una tensién psicologica iba
unida a un mayor consumo de mariguana por el hijo.
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— Los hijos de padre y madre con un elevado grado de educacion (sobre todo el padre) comunicaron
un consumo mas elevado de mariguana. Podemos ver, tal como senala el autor, que la motivacion
de los adolescentes para el consumo de las drogas es multiple.

En nuestro pais no existen estudios especificos sobre la familia y el consumo de drogas,
aunque no faltan referencias en estudios epidemioldgicos de tipo general, que nos aportan datos
de interés para la reflexién educativa. Aqui se recogen referencias de algunos estudios realizados
ultimamente.

En el estudio realizado por Arana (1986) en 1981 sobre la experiencia adolescente de
la droga, aparece que los iniciados antes de los trece anos muestran sufrir mutilacion o alejamiento
familiar, los que se inician a los trece/catorce anos son un grupo «gravemente paciente, sin apoyo
de la sociedad y escaso en la familia, ni siquiera en los amigos ...sin esperanza en los demas, en la
vida, ni en si mismo». El grupo de los iniciados a los quince/dieciséis anos conviven en general con
sus padres y se iniciaron «por curiosidad, necesidad de experiencia o por nada especial. Como una
forma de estimulacion de una vida burguesa prematuramente fatigada por no haber hecho gran cosa
ni tener nada excitante que hacer. Generalmente por una sobreproteccion despersonalizada de los
padres». Finalmente, el grupo que se inicia a los diecisiete/dieciocho anos aparece como un grupo
familiarmente desasistido, socialmente desamparado, individualmente inseguro.

El Equipo de Investigacién Socioldgica (Edis, 1985), al tratar de las relaciones familiares y
el consumo de drogas, llega a la conclusién de que mientras los consumidores de drogas-medicamento
disfrutan de una integracién familiar normal e incluso satisfactoria, entre los que consumen algunas
drogas ilegales, sobre todo heroina, se revela un cierto grado de conflictividad e insatisfaccion familiar.

Elzo y colaboradores (1987) en el estudio de la poblacién adolescente de San Sebastidn
llegan a concluir que entre los sujetos que tienen muy mala relacion familiar son pocos los abstemios y
relativamente los sospechosos de alcoholismo; las relaciones conflictivas o de indiferencia en la familia
se asocian con un consumo mas elevado de alcohol; el porcentaje menor de sospechosos de alcoholismo
y de bebedores excesivos lo encuentran en la categoria de jévenes con muy buena relacion familiar.
Las mismas tendencias aparecen en el caso del consumo de porros, tendencias que se amplifican en
el consumo de anfetaminas y el consumo de cocaina: a peor relacion familiar, mayor consumo.

12.2. Del consumo de drogas en la familia

Aqui no se puede olvidar la existencia de consumo de las diferentes drogas en la familia.
Veamos, también, resultados de estudios que examinan el consumo de drogas entre los miembros
de la familia, analizando factores como el posible comportamiento imitativo de los adolescentes, la
importancia del ejemplo de los padres y la relacién general padres-hijos en el consumo de las drogas.

Asi, el especialista canadiense Harold Kallut subraya en sus trabajos que los jovenes
consumidores mas afectados han tenido padres que eran grandes consumidores de productos psi-
cotropicos. Smart, por su parte, precisa que es dificil saber si el recurso a las drogas en estos ninos
proviene de una imitacion directa de los ninos o es efecto de una reaccién de defensa ante las per-
turbaciones emocionales de los mismos padres (Segond, 1975). En este sentido, seria mas el tipo de
droga elegido que el uso mismo el que expresaria la oposicion de los adolescentes. El uso o abuso
de las drogas ilegales constituye para ellos un arma de protesta contra la sociedad establecida que
promociona el tabaco, el alcohol y los psicofarmacos.

Otros estudios referentes a la drogodependencia del alcohol ponen el acento en la impor-
tancia de las costumbres de exceso en los padres etilicos (Rodriguez Martos, Welsch, 1979). Tampoco
es raro encontrar en los consumidores de anfetaminas padres que, al mismo tiempo, abusan del
alcohol. En el estudio sobre la juventud y las drogas en Espana (Direcciéon General de Juventud,
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1980) aparece un mayor consumo de alcohol y/o fairmacos en las familias de los drogodependientes.
Y no hablemos del tabaco. En el estudio del CIS (1986) aparece que tres de cada cuatro fumadores
espanoles han tenido padres también fumadores.

En un estudio realizado por nuestro equipo de trabajo sobre el consumo de drogas entre
menores recluidos en un centro de tutela y de reforma, con altos porcentajes en el consumo experi-
mental de las diferentes drogas legales e ilegales, aparecian antecedentes etilicos en el 48 por 100 de
los padres, 10 por 100 de las madres, 38 por 100 de los hermanos y 24 por 100 de otros parientes
(Vega y otros, 1982).

Son interesantes los datos aportados por un estudio canadiense sobre las modalidades
del consumo de drogas en la familia (Annis, 1974). De un total de 539 hogares de adolescentes
de la muestra, 491 correspondieron a unidades familiares completas. Aparecieron las modalidades
siguientes:

Los padres comunicaron un consumo notablemente mayor de cigarrillos, alcohol, analgésicos y
tranquilizantes que sus hijos e hijas.

— Los adolescentes de sexo masculino y sus padres comunicaron un consumo mayor de alcohol y
cigarrillos.

Los adolescentes de sexo femenino y sus madres comunicaron un mayor uso de analgésicos y
tranquilizantes.

— Se comprobaron relaciones significativas entre el uso de cigarrillos, alcohol, analgésicos por
parte del padre y la madre.

Sélo en dos drogas  alcohol y analgésicos  se ob servo una relacién significativa entre el
consumo de los padres y el de los adolescentes, es decir, una re lacion de consumo de la «misma
droga».

El autor llega a la conclusién de que la modalidad de consumo de drogas puede estar
influida por un efecto de ejemplaridad de la «misma droga». Es decir, que los adolescentes aprenden el
uso de determinadas drogas por el ejemplo de los padres. EI habito de consumir drogas se generaliza
asi hasta llegar al consumo de otras.

Sin embargo, hoy, las drogas se han convertido en un objeto mas de consumo, sin justifi-
cacion ideoldgica alguna, lo que favorece mas el, recurso a las drogas por parte de toda la poblacién,
tenga o no problematica familiar. En este sentido, no se puede afirmar hoy que el problema de las
drogas afecte sélo a las familias desestructuradas. El problema de las drogas se puede presentar en
cualquier familia. Aqui hay que decir con Rosentha y Mother (1981) que los hijos de la sociedad
son sus hijos. Como sintesis, se pueden recoger aqui las conclusiones a las que llega Elzo (1987),
tras revisar la investigacion epidemioldgica y sociolégica de la drogadiceiéon en Euskadi (1979-1986):
todos los estudios reconocen el papel crucial y clave dé la familia y la concomitancia entre las malas
relaciones familiares (con sus padres o entre la pareja) y el mayor consumo de drogas. También los
centros de resocializacion de drogadictos reconocen este papel fundamental de la familia. Pero no
debe culpabilizarse a la familia. Tanto en las familias unidas como en las desunidas existen hijos
drogodependientes y no drogodependientes. La familia es un factor clave, pero no el tinico.

12.3. De cémo pueden actuar los padres

Los padres pueden hacer mucho y mas de lo que ellos piensan. El sensacionalismo que
suele presentarse en los problemas de drogas puede provocar en no pocos padres la sensacion de
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impotencia ante un problema complejo y dramatico. Sin embargo, las cosas son mas faciles y existen
mas recursos a disposicién de la familia de lo que a simple vista parece. Precisamente la familia es el
lugar ideal para dar respuestas individualizadas y personalizadas a cada problema de los hijos.

Pero un requisito resulta imprescindible: que exista una auténtica comunicacion dentro de
la familia. El didlogo sintoniza con la persona, ayuda a recobrar la confianza perdida, a caminar hacia
el futuro. Pero exige determinadas condiciones: equilibrio y disponibilidad, intuiciéon y preparacién
pedagogica, deseo de oir y renunciar a I imponerse. Si ha de existir entre padres e hijos, tiene que
existir antes entre los mismos padres como pareja.

El didlogo familiar admite a los hijos como auténticos interlocutores, como sujetos activos
de la vida doméstica, como fuerzas innovadoras en los proyectos existentes (Galli, 1976, p. 292).

No debe existir ningin tema tabu en la conversacion familiar, donde se plantaran todos
los temas que inquietan o por los que tienen curiosidad los hijos, sin miedo de ningin tipo. Con este
clima de didlogo y confian:a, serd mucho mas facil tratar los temas de las drogas, tema que sigue
siendo conflictivo para muchos padres y que, por lo tanto, tratan de evitar.

Este didlogo si es auténtico debe ayudar al hijo a observar, a reflexionar, a expresarse.
No olvidemos la urgencia de una educacion del sentido critico para prever el abuso de las drogas. El
espiritu critico supone por parte de los padres la asuncion de un método familiar educativo de tipo
democratico, asi como la aceptacion de no ser poseedores de la verdad absoluta. Sélo asi los hijos
seran capaces de analizar toda situacion nueva que se les plantee y tornaran decisiones maduras y
sanas.

El punto de partida sera siempre la consideracion positiva del hijo, asi como de sus
posibilidades. Por esto, también es muy importante que la aprobacion y el aliento tomen el lugar de
la critica y de la humillacién sisteméticas (Galli, 1976).

El dialogo sobre el tema de las drogas solo sera viable, por otra parte, cuando los padres
tengan tanta o mas informacion que los hijos. Recordemos que ordinariamente los jovenes tienen mas
informacion que los padres. De aqui la urgencia de que los padres se informen de forma exacta y
fiable para poder dialogar con los hijos.

Los padres deben poner en alerta a sus hijos sobre los peligros de las drogas desde la
primera infancia. Por ejemplo, pueden hacer ver a sus hijos que las medicinas solo son buenas cuando
uno esta enfermo y el médico receta el medicamento.

La informacién debera adaptarse siempre a la personalidad de cada hijo y tener en cuenta
siempre el contexto en el que se desenvuelven. Como es facil comprender, esto no resulta dificil cuando
en el hogar existe un clima abierto y sereno de comunicacion. Entonces seran los propios hijos quienes
pediran la informacién que necesiten.

Cualquier ocasion puede ser buena para proporcionar la informacion adecuada: noticias
de periddico, una emision de radio o television, un hecho de la calle, el comentario de un companero
de estudios o de juegos. Pero en todo momento los padres deben ser conscientes de lo que dicen y
cémo lo dicen, sin miedos que falseen la relacion familiar y lleven a los hijos a temer a sus padres
como si fueran policias. En este sentido, hay textos que pueden facilitar este dialogo adaptado a los
diferentes niveles de edad y personalidad.

Dos actitudes hay que evitar por igual. La jprimera consiste en querer que los hijos
actien igual que los padres, sin permitirles una expresion personal de originalidad y la segunda que
consiste en tratar a los adolescentes como ninos. Los jévenes necesitan el didlogo con los mayores
para confrontar sus problemas y aspiraciones.

Los padres deben interrogarse y comprender al margen de toda actitud moralizante y
condenatoria. Pero no deben pasarse al extremo contrario, el abandono y la falta de compromiso.
Son muchos los temas posibles para el didlogo a partir de las inquietudes de los propios hijos, asi como
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de los problemas de nuestra sociedad.

Tampoco se debe caer en aquellos «tdpicos» que suelen aparecer en los medios de comu-
nicacion social. Para ser objetivos al tratar el tema de las drogas, conviene recordar siempre una serie
de principios elementales que facilitardn una mejor comunicacion:

no prestar una atencion selectiva y negativa;
— distinguir entre los diversos tipos de drogas, y
— diferenciar modalidades de consumo;

insistir mas en los antecedentes y circunstancias sociales que favorecen el consumo y adopten
una postura mads critica y activa de cara a las soluciones;

presentar el problema sin traumatismos ni prejuicios y en toda su complejidad.

Pero esta comunicacién educativa no puede quedar encasillada en las cuatro paredes
del propio hogar. No hay que olvidar todas las influencias que el hijo recibe del medio en el que
vive: escuela, calle, medios de comunicacion social, etc. Ningin padre que quiera cumplir con su
responsabilidad educadora puede permanecer al margen de estas otras instituciones entre las que
cabe destacar la funcién educadora de la escuela (Vega, 1983) y la comunidad a la que pertenecen
con todos los servicios de que dispone.

Los padres se han de convertir aqui en «otro poder» que colabora con estas instituciones
para contrarrestar el consumo y abuso de las diferentes drogas, combatir las presiones sociales que
favorecen la expansion de las drogas, crear un ambiente libre de drogas en los hogares, en los centros
educativos, en la comunidad.

12.4. Ante el hijo consumidor de drogas

Desde este planteamiento general, se pueden entender mejor una serie de criterios con-
cretos de actuacién cuando el hijo estda implicado en el consumo de drogas. Aqui se presentan, en
primer lugar, situaciones relacionadas con el consumo de drogas por parte de los hijos, asi como una
serie de criterios basicos de actuacion recogidos de la guia para padres preocupados por las drogas
(Junta de Andalucia, 1983). De todas formas, no se pueden olvidar la existencia de «mitos familiares»
(Sternschuss Anjel y otros, 1987), que dificultan la tarea educativa.

Si el hijo ya se ha iniciado en el consumo de drogas, evite:

= Desesperarse: no todos los que se inician en el consumo de drogas se convierten en consumidores
habituales.

s Culparle y «echarle en cara» todo lo que usted ha hecho por él.

= Convertirse en perseguidor obsesionado de todos sus pasos.

= Criticar de forma continua y/o violenta sus comportamientos.

» Utilizar el castigo como recurso para evitar la continuacion del consumo.

= Acosarle continuamente con preguntas, acusaciones, etcétera, pues asi conseguira una mayor
distancia.

» Desentenderse de él, dejando de prestarle atencion.
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En esta situacion, los padres han de procurar una comunicacién mas profunda, que puede
orientarse por los principios siguientes:

» Dialogar con su hijo analizando las circunstancias que le llevaron al consumo.

= Reflexionar sobre lo que puede hacer por su hijo e intentar prestar mas atencién y tiempo a su
hijo.

» Estimular el acercamiento del hijo hacia los padres, como personas en las que podra encontrar
siempre ayuda.

s Reflexionar en comin sobre las posibles formas de ayudar a su hijo.

= Aceptar siempre al hijo como persona, independientemente de lo que haga.

Otra situacién mucho mas complicada es aquella en la que el hijo no parece dispuesto a
dejar el consumo de las drogas. En una situacién asi resulta muy dificil seguir abierto a un didlogo
comprometido y esperanzado. A parte de las formas de actuar a evitar senaladas en el caso anterior,
es necesario no ceder a los chantajes del hijo, mediante amenazas de autolesiones, delitos o promesas
de curacion. Al contrario, en este dialogo comprometido con el hijo, los padres procuraran:

= Hablar con el hijo con respeto y confianza.
= Reconocer y asumir que su hijo depende ya de las drogas, lo que impide y coarta su libertad.
= Aprovechar cuantas ocasiones se presenten para iniciar el tratamiento que convenga.

= Establecer unos limites de convivencia familiar, donde el hijo reciba siempre la atencion que
necesite.

= Mantener la calma ante el sindrome de abstinencia, sin aceptar chantajes.

Tenemos la tercera situacién, en principio mas feliz, aunque no menos complicada, cuando
el hijo ha tomado la decision de abandonar el consumo de las drogas. Habra que evitar reproches por
conductas pasadas, comportamientos rigidos o posiciones de abandono ante los problemas del hijo.
Al contrario, como senala la guia antes indicada (Junta de Andalucia, 1986), los padres procuraran:

= Acudir a un centro o profesionales cualificados que asesoren sobre el tratamiento mas adecuado
para su hijo.

= Colaborar con los profesionales encargados del tratamiento, participando activamente en todas
las actividades indicadas por ellos.

= Adoptar una postura comprensiva, entendiendo que su hijo es el primer interesado en dejar las
drogas.

= No desalentarse si, durante el tratamiento, el comportamiento del hijo no se adapta exactamente
a lo esperado.
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12.5. Ante el hijo no consumidor de drogas

Pero existe otra situacion que no se puede olvidar aqui y que, por otra parte, es la mas
comun: cuando el hijo no estd implicado en el consumo de drogas. Es ésta por suerte la situacién mas
normal, pero que también pide respuestas a los padres, ya que cualquier hijo puede llegar al consumo
por diferentes factores y circunstancias, como pueden verse en los estudios epidemioldgicos.

También aqui se puede recoger una serie de criterios basicos, que convendra recordar con
frecuencia, mas alla de los consejos moralistas, las amenazas de castigo o el recurso al miedo de los
efectos negativos de las drogas. Estos criterios basicos son:

= Ser consciente de que ninguna familia esta por encima o por debajo de la posibilidad de la
drogodependencia en el propio hogar.

= Hablar «con» y no «a» los hijos sobre el problema de las drogas, con informacién realista y
objetiva.

= Aceptar la posibilidad de que el consumidor de drogas no es un enfermo mental o un degenerado
por principio, sino que forma parte de un problema social mas amplio y complejo.

= Participar en la propia comunidad en todas las actividades encaminadas a corregir problemas
sociales que estan detras de las drogodependencias.

= Prevenir es educar a los hijos no sélo con hechos, sino también con principios.

s Educar sobre las drogas exige en primer lugar el ejemplo de los padres, asi como la oferta de
alternativas mas interesantes que las mismas drogas.

Dejemos de lado a propdsito la clasica «lista de sintomas del abuso de las drogas». Cuando
en la familia existe una atencion continua y un didlogo comprometido con los hijos, los padres no
necesitan de un listado de indicadores que le hagan ver que su hijo tiene problemas. Sera el propio hijo
quien de muchas formas indicara que necesita ayuda. Por otra parte, cuando los padres disponen de
una informacién y una formacién minima sobre las drogas (Vega, 1982), dispondran de la informacién
que necesitan para saber cuando puede existir problema de drogas.

12.6. Bibliografia
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Capitulo 13

Preparacion de los Padres para su
Funcion Educadora - Antonio Sanchez
Sanchez

En todas las sociedades humanas, la institucion basica y absolutamente necesaria es la
familia. Independientemente del niimero y el sexo de los miembros de la familia, sus normas, sus
funciones y la relacién entre ellos, la estructura social de cada cultura comienza con cierto tipo de
unidad familiar.

«La familia sigue siendo insustituible; el Estado debe ayudar mas a la familia a cumplir
su mision educadora con los hijos.»

Tal es la conclusion a la que llegaron los ministros encargados de los asuntos familiares
del Consejo de Europa al finalizar una conferencia celebrada en Estrasburgo en 1985.

Si se tiene en cuenta que los padres son los primeros educadores naturales, con todo lo que
supone precisamente el ser primeros; que se constituyen de por si en tremendos condicionantes del
desarrollo futuro de sus hijos; que, segiin sean unas u otras sus actitudes, su conducta y las relaciones
mantenidas entre si y con sus hijos, los resultados pueden ser muy positivos o muy negativos, se
comprendera como una de las grandes lagunas de nuestro sistema educativo es, sin duda, el de la
preparacién de los padres, tanto durante el periodo obligatorio mediante la creacion de actitudes
positivas y el ofrecimiento de conocimientos basicos de psicologia, cuanto en un periodo posterior,
incluida dentro de una educacién permanente, como formacion pre y posmatrimonial.

Para justificar la necesidad de una formacién continuada de los futuros o actuales padres,
desarrollaremos a continuacién tres apartados:

1. Influencia de los padres en el desarrollo y educacion de los hijos.
2. Educacion para la vida familiar en la escuela.

3. La preparacion continua de los padres para su funcion educadora.
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13.1. Influencia de los padres en el desarrollo y educacién
de los hijos

13.1.1. Manifestaciones de la influencia familiar

Las manifestaciones de las influencias parentales son muchas y muy variadas y se refieren
a todos los drdenes.

13.1.1.1. Influencias hereditarias

Hoy por hoy es imposible determinar en la mayoria de los casos si una influencia es
claramente ambiental o hereditaria, no obstante, en casi todas las ocasiones el resultado es fruto de
la interaccién de ambas clases. Sin embargo, y a titulo de ejemplo, podriamos resenar las siguientes:

1. La raza, netamente de caracter hereditario, con todo lo que lleva consigo de condicionamientos
socioeconomico-culturales.

2. El sexo, y los consiguientes condicionamientos en cuanto a nivel cultural y profesional y a la
realizacion personal. Por otra parte, el nacer con uno u otro sexo puede llevar consigo ciertos
rechazos por parte de los padres.

3. La transmisién de determinadas enfermedades, la predisposicion a otras, la mayor o menor
fortaleza fisica, con sus consiguientes consecuencias.

4. Los condicionamientos respecto al nivel mental, mas estrechos en determinados casos y mas
amplios en la mayoria. El caso de la fenilcetonuria es de clara causacién genética: un gen recesivo
autosomico viene a trastornar la evolucion de las estructuras cerebrales.

5. El profesor Rodriguez Delgado (1972) afirma que la herencia proporciona la base anatémica y
fisiologica del sistema nervioso.

6. Pinillos (1976), al estudiar las teorias relativas a la personalidad, agrupa algunas bajo el epigrafe
de modelo bioldgico. Tales teorias explican los rasgos de la personalidad como la introversion o
neuroticismo, como dependientes de estructuras con base neuroldgica. El autor mas conocido
dentro de este modelo es Eysenck.

13.1.1.2. Influencias ambientales

a) Respecto a la situacion social

La familia sitia a sus hijos dentro de una nacién, desarrollada, en vias de desarrollo o
subdesarrollada. Dentro de la misma el individuo puede pertenecer a una u otra raza —dominante o
dominada—, formar parte de una clase social concreta; ahora bien, la clase social lleva implicita toda
una serie de influencias sutiles como la alimentacion, nutricion, higiene, economia, ambiente y nivel
cultural . De igual modo los padres condicionan la ideologia politico-social de sus hijos, su sistema y
escala de valores, su religién o su postura frente a la trascendencia.

b) Relaciones con la situacién econémica

Los padres pueden ser propietarios de medios de produccion o asalariados, ya lo sean en
cuadros directivos, medios o administrativos, con las consiguientes amplitudes o penurias econdmicas,
que repercuten tanto en la alimentacion como en los medios educativos o en la amplitud o calidad
de la vivienda, no indica sino los aspectos mas facilmente apreciables.
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A este proposito, las investigaciones de Burt indican la existencia de una correlacién de
0,67 entre la pobreza y la delincuencia y, en una encuesta sobre la poblacion penitenciaria andaluza,
sobre N = 462, da como resultado que 360 sujetos el 78 por 100  pertenecen a medios pobres.

La situacién econémica y social, por ultimo, de los padres es condicionamiento de la
futura ubicacion de los hijos.

c¢) En relacién con la situacion educativa

El nivel cultural de los padres condiciona el nivel de los hijos, tanto por lo que supone
ofrecer un ambiente culturalmente mas o menos estimulante, cuanto por la valoracién y consiguiente
accion, de todo lo cultural, situdndolo mas o menos arriba dentro del propio sistema de valores.

Por otra parte, las herramientas basicas lenguaje, idioma son adquiridas con ma-
yor o menor facilidad y riqueza. Los hijos de familias humildes, con frecuencia, deben sacrificar lo
importante a lo urgente.

Por otra parte, los hijos de clases menos dotadas en este aspecto con frecuencia carecen
de una orientacion y de un plan de accion de cara al futuro, lo que les hace perder mucho tiempo
en ensayos y errores; ademas, con frecuencia deben escoger estudios determinados en funcién de la
facilidad para cursarlos, porque en su ciudad estan éstos y no otros. Garcia Yagiie (1978) afirma,
como consecuencia de determinadas investigaciones, que los hijos de familias poco apuntaladas en la
vida cultural estan mas expuestos al abandono del esfuerzo, en ocasiones tras una tensién admirable
durante la carrera, no llegando a consolidar una posicién por la que han luchado con denuedo, entre
otras cosas por no ser capaces de superar las primeras frustraciones.

Igualmente se ha apreciado una repercusion notable del nivel cultural sobre los indices
de delincuencia.

d) Referidas a la Idealizacion geogréfica de la familia

El nacer en una familia rural o urbana ofrece diferentes posibilidades para el acceso a la
cultura y nivel educativo a alcanzar. No siempre llega la beca, si es que se tiene, a sufragar los gastos
de un colegio-internado o de un piso. Por otra parte, las posibilidades formativas —cines. teatros,
conferencias, museos— varian enormemente de una gran ciudad a la aldea.

e) En relacion con la situacion profesional

Nacer en una familia campesina, marinera u obrera condiciona tanto por lo que respecta
a los ingresos cuanto a la valoracion de la cultura o a las mismas posibilidades de mejora.

[gualmente, la familia condiciona la eleccion profesional, tanto en el sentido de elegir
la profesion del padre cuando éste como el ambiente que le rodea es atractivo, como en el de ir a
cualquier otra por la poca valoraciéon que hace el padre o por las actitudes de éste hacia aquélla,
entre otras razones. No debe olvidarse otro tipo de condicionamiento bastante frecuente: empujar al
hijo a determinada profesion frustrada de los padres.

13.1.2. Estudio de las principales influencias familiares
13.1.2.1. La personalidad basica

Tal vez las mayores influencias de la familia sean aquellas que afectan a la personalidad
basica de los hijos en cuanto que éstos, justamente a partir de ella y con ella, se van a enfrentar al
mundo y a los demads, percibiendo todas las nuevas experiencias con un determinado matiz, alegre,
confiado, emprendedor, o triste, receloso y defensivo.

En este sentido, Conde (1984) afirma que la familia es el lugar de elaboracién de los
mecanismos basicos de la personalidad; en ella se da —afirma— una segunda gestacion de orden
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sociocultural, ya que en su seno se inicia la persona social, se establecen segin Pinillos (1975) las
urdimbres afectivas primarias, se forman las actitudes basicas, se refuerzan las pautas y valores
compartidos y se produce una reduccion de los estados de ansiedad; pero, sobre todo, la familia es
el érgano de personacién y articulaciéon de la personalidad basica.

La personalidad basica de un individuo, pues, surge de la confluencia de dos factores: su
constitucién psicobioldgica y su ambiente cultural. «Este concepto expresa los rasgos comunes en el
estilo de vida de los miembros de un grupo cultural, transmitidos por la educacion y expresados en
sus costumbres, sus sentimientos, sus ideas y sus actitudes» (Horton, P., y Horton, R., 1973).

Conviene destacar como una de las influencias de mayor trascendencia en el desarrollo
de la personalidad la ejercida especialmente por los padres en la formacién del sentimiento basico
de seguridad. Este sentimiento, en la base de la actitud radical de apertura, tiene a su vez como
origen la proteccion afectivo-efectiva del nino, el grado en que se sienta acogido, amado, aceptado,
todo ello captado por la satisfaccién de sus mds imperiosas necesidades. Segin Spitz (1968), este
clima de proteccion, de seguridad, es de radical importancia para la integracion del yo. En este
mismo sentido, la mayoria de los autores —Kaminsky (1981), Marin Ibanez (1972), Lépez, F. (1981),
Maslow, Hurlock, etc.— relacionan la seguridad como una necesidad basica del ser humano.

La importancia de la seguridad es tan grande que se proyecta en uno de los grandes
problemas de nuestro tiempo, la droga. Asi lo ha demostrado el profesor Lucarino (1979) en una
investigacion realizada con toxicémanos, de donde deduce que el 70 por 100 de los casos examinados
por él corresponde a muchachos que revelaban la componente de una inseguridad fundamental,
causada indudablemente por la familia, que no habria sabido constituir lo que los psicologos llaman
la primera unidad de grupo.

13.1.2.2. El cerebro

En otro orden de cosas, los padres tienen una trascendental influencia en el cerebro y
en todo el sistema nervioso. Rodriguez Delgado (1972) afirma que, en contra de lo que se cree, el
cerebro del recién nacido no es autosuficiente ni puede alcanzar por si solo un desarrollo normal, sino
que depende de manera decisiva del aporte sensorial recibido en edades tempranas. Igual afirmacién
realiza el profesor Korring (1981) hablando de las configuraciones de la actividad nerviosa.

En efecto, parece ser que, si bien no existen diferencias apreciables en el cerebro de los
ninos de paises primitivos y de los mas desarrollados en el momento del nacimiento, si que se dan
va, v son de notable importancia, a los cinco o seis anos, siendo las causas de las mismas la riqueza
sensorial del medio en que se desarrollan.

La magnitud y trascendencia de la influencia familiar en este campo es verdaderamente
notable, ya que el cerebro del nino, que en principio podria aprender cualquier cosa, lo que aprende
realmente es aquello que el grupo en que vive le selecciona —¢l todavia no tiene capacidad de
seleccién , lo que representa para aquélla una tremenda responsabilidad.

13.1.2.3. Los logros de los hijos

Una influencia muy sutil a la par que importante es la surgida de las actitudes de los
padres en torno a las posibilidades y personalidad de sus hijos.

Mia Kellmer resena estudios de Tizard y Grad (1961), Kellmer y Fiddes (1970), Dinnage
(1971-1972), Pilling (1973), entre otros, que demuestran cémo las metas que un nino minusvalido
puede alcanzar a largo plazo dependen no tanto de la natualeza, severidad u origen de su condicién
cuanto de las actitudes de quienes le rodean, primero de sus padres y luego de sus maestros y
companeros. Esto es una muestra de algo que se viene aceptando totalmente/las esperanzas que una
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persona tiene sobre la conducta de otra suelen tener el caracter de profecia de autorrealizacion; y
ello tanto mds cuanto mas valorada sea tal persona que espera la conducta del otro) Y qué duda
cabe que, durante la primera decena de anos son los padres, en la inmensa mayoria de los casos, las
figuras adultas méas valoradas.

13.1.2.4. La correcta socializacién

Otra notable influencia, que en muchos aspectos esta relacionada con los ambitos ante-
riores, se refiere a la correcta socializacion.

La socializacion, que es la introduccion de un individuo en la vida y costumbres de una
sociedad, tiene diversos momentos, tanto cronoldgicos como estructurales. Basicamente son dos: so-
cializacién primaria y secundaria (que corresponden, respectivamente, a los fendmenos denominados
«endoculturacion» y «aculturacién»).

Pues bien, la socializacién primaria es la primera fase de la socializacién, por la cual el
hombre en su infancia asimila la cultura béasica de su sociedad, construyendo asi su primer universo.
Tiene lugar en los llamados grupos «primarios», cuyo prototipo es la familia.

En la socializacion primaria juegan para el nino un papel muy importante sus «otros
significativos». Son para el nino los «otros significativos» aquellas personas que le aparecen con un
halo de prestigio e importancia, y a los cuales se siente vinculado por la admiracion, el afecto y
la dependencia. No cabe duda que no existen a los ojos del nino unos seres mas significativos que
sus padres, ellos funcionan respecto del nino como modelos para su aprendizaje social, imitando su
comportamiento en tanto que es visto como ttil. «El nino se identifica con ellos, internaliza sus roles
y estatus, con lo cual se hace capaz de llegar a su propio yo e identificarse consigo mismo» (Michel,

A., 1974).

De lo dicho hasta aqui podemos llegar a la conclusion de la fundamental importancia que
la familia, y en concreto los padres, tienen sobre el desarrollo de sus hijos en todos los campos.

No parece justo, o al menos no parece, que la sociedad, en general, y la escuela, en
particular, deban quedarse con los brazos cruzados ante la preparacion de éstos, tanto durante el
periodo de escolaridad como en un periodo posterior, incluida dentro de una educacién permanente,
como formacién pre y posmatrimonial.

13.2. La preparacion para la vida familiar en la escuela

Lograr una buena convivencia, entendida a un nivel interpersonal y a un nivel colectivo,
a través de una educacion para las relaciones humanas esta a la base para una futura vida familiar
exitosa. Casi todas las actuaciones humanas implican relaciones con los demds, y su éxito o fracaso
depende, en buena parte, de como se llevan esas relaciones; es por eso que la escuela no debe dejar
al azar el cultivo de esta dimension.

Es impresionante lo que se puede conseguir de las personas segiin el modo de tratarlas.
Esto cabe enfocarlo de una manera interesada o de una manera desinteresada. Esta tltima mira al
bien de los demds; segin los tratemos haremos que adopten buenas actitudes, reaccionen como deben
0 actien como les conviene.

Es en este aspecto que las relaciones humanas han sido poco cultivadas y es precisamente
el que se ha de tener en cuenta en educacion, la cual, como es sabido, actia desinteresadamente
procurando el bien de los individuos.

Preocupandonos aqui por los educandos a fin de que sepan vivir como personas, enfocamos
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las relaciones humanas sélo en sus supuestos convivenciales, que tienen a la vez una dimensién
antropoldgica, una dimension ideolégica y otra psicoldgica. Diremos algo acerca de cada una de ellas.

13.2.1. La disposicion personal hacia los demas

Las relaciones que mantenemos con las personas es algo de lo mas valioso de la vida,
cuando esas relaciones se llenan de contenido, de buena voluntad, de afecto reciproco, de comunicacion
y de compenetracion. Conviene, pues, que el educando no se aisle, no sea un ser anénimo, sino que
devenga apertura. Su pensamiento ha de terminar en expresividad y didlogo; su individualismo, en
sociabilidad; su egocentrismo, en adaptabilidad y su egoismo en relaciones desinteresadas.

El caldo de cultivo, donde las relaciones humanas toman la forma de relaciones personales,
se encuentra en los grupos primarios, y es pensando en ellos que cabe montar una verdadera campana
de educacion para unas mejores relaciones personales.

Si tales relaciones no se cultivan en los centros educativos y se dejan abandonadas a su
curso espontaneo, terminan a menudo en un lamentable fracaso, que incide e incidira en la adapta-
bilidad del educando en los distintos grupos en los que le tocard insertarse a lo largo de su vida, y
uno de esos grupos con mas peso especifico es la familia.

13.2.2. Relaciones humanas e ideologia

Las relaciones humanas que se establecen entre dos o mas personas o en el seno de un
grupo vienen determinadas, en ciertos aspectos, por la ideologia que impera en esas relaciones, esto es,
en las personas que las controlan. Dichos aspectos se reducen, en 1ltima instancia, al uso que de esas
relaciones humanas hacen algunas personas para conseguir, mediante ellas, el triunfo de sus intereses
egoistas, a costa de los demas. El método de accién de estas personas suele ser el autoritarismo,
actitud que hemos visto funcionar y atin lo vemos, tanto en la sociedad, la familia y la escuela. El
antidoto contra el autoritarismo es la concepcion y vivencia de la igualdad entre los hombres, por
parte del maestro y de los alumnos. Si la escuela educa para que los alumnos piensen y obren en
consecuencia con este ideal, esta echando uno de los pilares claves para la vida en familia.

13.2.3. El control psicolégico de las relaciones humanas

Las fisuras que, en no pocos casos, aparecen en las relaciones humanas tienen su raiz
en las caracteristicas psicologicas de las personas. Las personas funcionan psicolégicamente, y su
psicologia individual, por consiguiente, constituye un gran condicionante de sus interrelaciones. Las
personas deberan conocer, pues, las oportunas técnicas que les permiten superar las dificultades que
se presentan. Capacitar a los individuos para ello es una tarea primordial de la educacion para las
relaciones humanas en general, y las relaciones familiares, en particular.

En la educacion escolar cultivar la disposicion hacia los demas, la igualdad fundamental
(de dignidad y de derecho) entre los hombres, entre los miembros de la comunidad escolar e incluir,
como cosa importante, unas nociones claras y practicas de educacién, una perspectiva psicolégica,
para las relaciones humanas constituye un capitulo imprescindible en la leccion fundamental que es
la preparacion para la vida familiar futura.

Cabe preguntarse ahora jla educacién familiar deberia formar parte de los contenidos
que se imparten en la escuela?

En este apartado examinaremos brevemente algunos de los factores que producen esta
situacion. También expondremos algunos de los modos mas comunes y corrientes de tratamiento de la
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familia en el plan de estudios en Estados Unidos, indicando los problemas y dilemas que acompanan
a este campo de estudio.

Por qué, si cada uno de nosotros ha tenido experiencia y conocimiento directo de una
familia, cabe esperar que el ya de por si cargado plan de estudios escolar asuma otra responsabilidad
a este respecto?

El «conocimiento» que se deriva de nuestra experiencia familiar esta cargado, y confor-
mado, por una insuperable subjetividad y emocién; por tanto, no siempre es una guia fiable para la
verdad y la accion. El conocimiento de que se dispone gracias a los cientificos sociales puede contra-
rrestar este prejuicio revelando los hechos que hasta ahora se ignoran, de manera que el sujeto abra
los 0jos a situaciones y alternativas que hasta el momento no se han reconocido.

Incluso la mencion de que estamos viviendo en un tiempo de notable cambio social seria
elaborar lo obvio. Toda la estructura social esta sufriendo mutaciones y cambios drasticos y, sin duda,
la maxima tension recae sobre la unidad de la familia tradicional.

Es seguro que cada uno de nosotros, tanto maestros como alumnos, en algiin momento
de su vida afrontara preguntas como las siguientes:

«j,Cuales son las obligaciones reales de los miembros de la familia entre si?»

«;Que colectividad de individuos constituye una familia para de esta manera conocerla
como una unidad social, econémica y legal?»

Parece que unas acertadas respuestas a estas preguntas exigen que el tema de la familia
se incluya en los planes de estudios escolares.

13.2.4. Modos mas corrientes y comunes de tratamiento de la familia
en los curricula escolares en los Estados Unidos

En la educacion primaria, el estudio de la familia y de la vida familiar abarca un enfoque
bastante normal en los estudios sociales en los primeros anos. El curso sobre «familias», en Our
Working World (Nuestro mundo en accién), de Lawrence Senesh (1980), pasa de una descripcion
de las familias en el propio pais y en otros paises a la consideracién de la pregunta «;Qué me hace
ser como soy?» y el efecto de la vida familiar sobre el desarrollo de la persona. Se consideran los
cambios en la estructura familiar y se concede gran importancia a la familia como unidad econémica.
El curso concluye con una serie de lecciones sobre la toma de decisiones familiares y la planificacién
del futuro.

En anos recientes se han confeccionado varios trabajos para tratar a la familia con una
perspectiva interdisciplinaria. En ellos figura el confeccionado por March (1982), Man: a course of
study (El hombre: un curso de estudio). Es un plan de estudios para los cursos de ensenanza media,
que se basa en la antropologia y que utiliza la metodologia comparativa para su estudio.

Otro ejemplo notable del tratamiento interdisciplinario de la familia es el plan de estudios
desarrollado bajo la direccién de la profesora Edith West (1977) para los anos del parvulario hasta
el peniltimo curso de la educacion primaria. El proyecto abarca ocho estudios familiares: la familia
india hopi, la familia japonesa, la familia antigua de Nueva Inglaterra, la familia ashanti de Gana,
la familia Kibbutz en Israel, la familia soviética en Moscu, la familia quechua en Perd y la familia
aljanquina.

El programa persigue la finalidad de presentar a los estudiantes, desde su temprana edad,
informacion sobre muchas culturas.

El «<Human Sciences Program, 1983», se ha confeccionado para desarrollarse en los centros
de ensenanza media. Ofrece a los estudiantes la oportunidad de indagar su propia herencia familiar,
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utilizando para ello entrevistas o correspondencia con los miembros vivos de la familia, el estudio
de objetos familiares: partidas de nacimiento, de defuncion, de matrimonio, escrituras de propiedad,
albumes fotograficos, etc. Se estimula a los estudiantes a confeccionar un perfil de su propia unidad
familiar partiendo de sus antepasados.

No son los unicos programas que se imparten y que tienen por objeto de estudio a la
familia. En muchos centros de ensenanza media el estudiante puede elegir como materia optativa,
dentro del area de conocimiento de sociales, la asignatura de sociologia. En este curso de sociologia
por lo general se le exponen al estudiante los factores demograficos que describen la familia rela-
cionandolos con la pertenencia a una clase social y a los cambios dentro de la estructura social. Los
datos de actualidad que describen el matrimonio, el tamano de la familia, etc.

En otros centros de ensenanza media se imparte un curso de psicologia que trata por lo
general los aspectos emocionales y afiliativos de la familia y considera a ésta como un aspecto signifi-
cativo de apoyo en las etapas de desarrollo de la infancia y de la adolescencia. La experiencia familiar
puede estudiarse como una fuente importante del concepto de si mismo y la propia autoestima.

La familia suele ser un tema que se considera en los cursos de economia doméstica, cuyo
enfoque varia desde la administracion y realce del hogar hasta las diversas necesidades nutritivas
para los ninos y los miembros adultos de la familia. Un curso que se ofrece con frecuencia, en no
pocos centros, es el titulado «Vida Familiar». Este curso puede tratar algunos de los temas que
hemos descrito en los programas citados, pero dedican gran tiempo a temas tales como: el noviazgo,
el matrimonio y la educacion sexual.

. Qué problemas y dilemas se plantean en torno al lugar que tiene el estudio de la familia
en el plan de estudios? Aunque existen padres que consideran que el tema de la familia es un territorio
de instruccion del cual solamente ellos son responsables, por incluir fendmenos y procesos tales como
el divorcio, la sexualidad, etc., que caen bajo la prerrogativa de la propia familia. Sin embargo, hoy,
una inmensa mayoria esta llegando a la conclusion de que cierto tipo de estudios formales en este
aspecto no solamente es conveniente, sino esencial. Las escuelas, enfocando el tema de la familia bajo
base optativa, han tratado de dar una respuesta a ambas tendencias de los padres.

Sin embargo, el estudio del tema de la familia en los programas escolares, plantea algu-
nas otras dificultades, tales como ;jqué debe incluir esta educaciéon? Cuando se habla de familia ;a
qué modelo nos referimos, al modelo de familia nuclear con sus miembros desempenando sus roles
tradicionales? Si la respuesta es afirmativa, ;qué dice esto a los cientos de estudiantes que viven en
circunstancias familiares muy diferentes? La solucién de estos problemas es diversa, no obstante, se
abre camino la tendencia de que sea la comunidad educativa de cada centro (padres, maestros y alum-
nos), segun las circunstancias y caracteristicas del medio ambiente social, la que dé las respuestas
apropiadas.

De cualquier modo, parece irénico que el estudiante tenga una amplia gama de opor-
tunidades en la escuela para adquirir una serie de aprendizajes muy diversos y que no adquiera
suficientes habilidades para relacionarse con sus congéneres en la actualidad, base de sus futuras
relaciones familiares. La escuela no puede dejar al azar este aprendizaje tan importante.

13.3. La preparacion continua de los padres para su funcion
educadora

Del estudio de los dos puntos anteriores podemos llegar a la conclusion de la fundamental
importancia que la familia, y en concreto los padres, tienen sobre el desarrollo de sus hijos en todos los
campos, incluido de modo especial el educativo. La preparacion para ser padres, por su importancia
capital para los individuos y para la sociedad en general, exige una meticulosa y larga preparacion,
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tanto en la escuela, creando actitudes positivas y ofreciendo conocimientos basicos sobre la familia,
como en un periodo posterior, incluyéndola dentro de una educacién permanente, como formacién
pre y posmatrimonial.

13.3.1. Objetivos a conseguir en la preparaciéon de los padres para su
funcion educadora

Cabria hablar de dos clases de objetivos: a) objetivos a nivel informativo; b) objetivos a
nivel formativo.

Con los primeros, de cardcter psicopedagdgico, se trata de conseguir que los padres conoz-
can mejor a sus hijos, las caracteristicas de su evolucion, los rasgos propios de cada estadio evolutivo,
los problemas tipicos que experimentan, sus necesidades mas perentorias y el tratamiento mas ade-
cuado al momento evolutivo y a cada una de las situaciones concretas, como el nivel de exigencia o
responsabilidad, los premios y castigos, la correcta modificacién de los instintos, la educacién para
el uso del dinero o cualquiera de los otros problemas de cada dia.

Con la segunda clase de objetivos, los formativos, se trata de incidir en los padres para
que superen las limitaciones en su propia formacion. Los problemas en la familia se pueden producir
por no saber los padres cual es la forma correcta de actuacién en un determinado momento evolutivo
o ante un determinado problema. Pero no es menos cierto que el problema con frecuencia resulta no
tanto de «no saber» cuanto de «no tener» y, ain mas, de «no ser».

Dentro de este campo podriamos resaltar los siguientes objetivos:

1. Capacitar a los padres para que alcancen la posesion de actitudes abiertas ante un mundo
de cambios vertiginosos que viene a aumentar la tradicional cima intergeneracional. Conviene
advertir que la apertura hacia ese mundo de cambios rapidos y bruscos debe hacerse compatible
con el respeto y la irrenunciabilidad a los valores perennes de la familia.

2. Mejorar las relaciones familiares tanto conyugales como paternofiliales y fraternales, ayudando
a la aceptacion de si mismo y de los demas, lo que emerge de una profunda valoracion de los
bienes y valores que posee el hombre y que estdn antes y por encima de cualquier defecto o
limitacion.

«En definitiva, lo que se pretende con este objetivo es mejorar la capacidad de comunicacion,
comprension, tolerancia, expresién y didlogo» (Laing, 1982).

3. Creacién de actitudes positivas. La actitud, como disposicion adquirida a responder consis-
tentemente ante situaciones similares, es una clave de la conducta, la formacién de actitudes
abiertas, flexibles, comprensivas, constituye uno de los objetivos primordiales de la formacion
de los padres.

4. Ayudar a adquirir una personalidad madura y estable emocionalmente. Cattell, basandose en
los estudios de Terman, relaciona tres tipos de causas de los fracasos matrimoniales, siendo una
de ellas una falta de estabilidad, de integracion, de aceptacion.

13.3.2. Metodologia a seguir en la preparacion de los padres

Se acepta como la metodologia méas adecuada, segiin Utrilla (1985) la de cardcter partici-
pativo. pretendiéndose la participacién directa de los padres tanto en el estudio cuanto en la discusion
y toma de decisiones.
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Las formas mas pasivas —conferencias, charlas, proyecciones— sélo tienen sentido si van
seguidas de discusion, de didlogo, para aclarar conceptos, para profundizar en aspectos problematicos;
y todo ello en grupos coloquiales en que puede facilmente establecerse relaciones y en que no se dé una
fuerte presion grupal que inhiba a los mas timidos e inseguros.

La entrevista ofrece la gran ventaja de la personalizacién en el tratamiento y aclaracién
de problemas y dificultades. La entrevista suele tener una mayor eficacia cuando surge su necesidad
a partir de una maduracion previa mediante las técnicas anteriores. «Una regla de gran importancia
es, sin duda, que a la entrevista vayan ambos conyuges y no sélo uno de ellos, el més interesado o el
menos ocupado».

Nos hemos referido a la discusion en grupos medianos o coloquiales. La constitucién de
estos grupos suele tener normalmente dos finalidades diferentes, dando lugar a dos tipos de grupos
distintos:

1. De discusién, en que los padres pretenden saber mas de un tema, adquirir criterios mas claros
sobre alguna cuestion, etc.

2. Terapéuticos, cuya finalidad fundamental es el alivio de tensiones en los padres, conseguido a
veces con la simple verbalizacién y puesta en comiin de sus problemas y angustias, percibiendo
asi que los suyos no son ni los tinicos ni, tal vez, los més graves.

En lo que respecta a las personas encargadas de ofrecer la formacién se recomienda su
actuacion en equipo, entre otras razones, porque la amplitud de los temas es de tal magnitud que no
es posible encontrar personas expertas en todas y cada una de las materias.

13.3.3. Los medios a utilizar en la formacién de los padres

Los medios pueden ser muy variados escogiendo los mas adecuados a las posibilidades y
caracteristicas de cada caso y situacion.

Se pueden organizar cursos intensivos de varios dias de duracién: un fin de semana; estos
cursos deben constituir una serie, pero es recomendable que estén lo suficientemente espaciados a lo
largo del ano para que se produzca un asentamiento y asimilacion personal de las ideas recibidas.
La importancia de esto reside en que lo que se pretende con la formacién de los padres no es tanto
darles instruccion, conocimientos, cuanto precisamente formarles, esto es, modificar su conducta, sus
actitudes, ayudarles a que consigan una personalidad mas estable y equilibrada.

Los cursos intensivos pueden organizarse también a lo largo de varios anos consecutivos,
con lo que se facilita de una parte a ese asentamiento al que aludiamos y permite adecuar la formacién
e informacion a la evolucién de los hijos.

Otra forma consiste en programas sesiones semanales a lo largo de uno o varios cursos; su
ventaja fundamental estriba en el mantenimiento en los padres asistentes de una saludable tensién
en torno a su interés por la preocupacién por el problema de la formacion de sus hijos; sin embargo,
tiene un fuerte inconveniente que es el de los abandonos de los menos interesados que, por lo general,
son los mas necesitados.

La organizacion de estos cursos, que exigen la asistencia de los padres a determinados
locales puede y debe ser completada mediante una serie de medios tan actuales como los de la
comunicacion de masas (Consejo de Europa, 1982).
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13.3.4. Los sujetos de formacion

En principio parece claro que los mas directamente destinatarios son los padres con hijos
y que no han recibido una formacién adecuada para la delicada tarea de educarles. Pero les es
igualmente necesaria a muchos padres que, en principio, contaban con tal formaciéon recibida ya
directamente ya indirectamente, pero que, como consecuencia de los vertiginosos cambios sociales
que han arrastrado cambios en la estructura y funciones de la familia, han quedado desfasados y con
dificultades de adaptacion a los nuevos tiempos.

Sin embargo, la preparacion debe afectar igualmente a las jovenes parejas, antes de ca-
sarse, con la finalidad de que adquieran la formacion basica imprescindible . Teniendo en cuenta que,
como afirma Osterrieth (1975), «el padre, la madre, la pareja parental, con sus caracteristicas, sus
actitudes, sus modos de ser, dan el tono en que se estructurara la vida familiar y, en consecuencia,
la personalidad de los hijos», una formacion dirigida a ellos —los futuros esposos— debera procurar
en primer lugar su formacién como personas y como pareja.

En realidad, debemos afirmar que se debe tratar de una formacion permanente que vaya
ofreciendo en cada momento la informacion y la formacién necesarias y adecuadas a la situacién en
que vivan: actitudes correctas hacia el matrimonio, paternidad responsable de cuidados durante el
embarazo, importancia de las primeras experiencias, de las actitudes, socializacion, fracasos escolares,
sexualidad, ideales, valores . ..

13.3.5. Realizaciones

Una de las realizaciones mas conocidas en este campo a nivel mundial es «I.’Ecole des
parents et d’Educateurs», de caracter privado y auténomo, fundada en 1926 y reorganizada por
Isambert en 1948.

En relaciéon con la anterior, la Federation Internationale des Ecoles de Parents et d’Educateurs,
esta extendida ya por mas de 40 paises, a pesar de no haber nacido hasta 1964.

En Espana, la orientacion familiar tiene un tratamiento de excepcion en el Instituto de
Ciencias de la Educacion de las Universidades de Navarra y Salamanca, en el Instituto Teoldgico de
S. Pio X, con sede en Madrid, y en la Facultad de Teologia de Granada.

Los objetivos de los programas impartidos en estos centros son muy parecidos, entre ellos
podemos senalar:

1. Orientar en la eleccién de metas educativas en el propio hogar.

2. Preparar para adoptar las medidas propias de cada etapa de la educacion mediante el analisis
de las necesidades caracteristicas de la edad.

3. Ayudar a mejorar la direccién del grupo familiar que forman los padres con sus hijos.

4. Favorecer una colaboracion creciente de la familia con el centro escolar y con asociaciones.

13.3.6. La formacion de los animadores
La Escuela de Padres de Paris cuenta con el Instituto de Formacién de Psicopedagogia

familiar y social que organiza ciclos para la formacién y perfeccionamiento de animadores o expertos
en direccion de grupos.
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En mayo de 1984 se celebro en la Universidad de Lyon un coloquio internacional en torno
a los problemas que plantea la formacion de estos animadores y los objetivos a conseguir en los cursos
que se imparten.

Respecto a los problemas que plantea la formacién de los animadores se llegaron entre
otras a las siguientes conclusiones:

1. Para la seleccién de los animadores debe contar sobre todo su experiencia y cualidades humanas,
quedando en un segundo término la titulacion académica.

2. Se reconoce que debe poseer una formacion basica e n psicologia y educacion, ademds de una
experiencia practica en dindmica de grupos.

Entre los objetivos de los cursos deben destacarse:

1. Profundizar en los temas bdsicos de educacion familiar.

2. Ensayar las técnicas que mejor puedan servir para el adecuado desarrollo de los cursos de
educacion familiar.

3. Orientar a los participantes en la fijacién de los objetivos de estos cursos, en la seleccion del
contenido y en la preparacion del material necesario.

De lo hasta aqui dicho se desprende que la preparacion para los roles de adulto, de
companerismo y de paternidad son esenciales y que la familia, escuela y sociedad deben cultivar y
animar.

13.4. Bibliografia
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Capitulo 14

Orientacion Familiar y Orienttadores
Familiares - Oliveros F. Otero

14.1. Orientacion familiar

En principio es bien sencillo decir qué es la orientacion familiar: un servicio de ayuda para
la mejora personal de quienes integran una familia, y para la mejora social en y desde las familias.

Es orientacion. Y, en este sentido, queda incluida en un conjunto de profesiones de ayuda
que tienen en comin la accion orientadora. De modo que lo propio de cada una de esas profesiones
es el ambito en el que se presta la ayuda orientadora.

Es, en primer lugar, orientacion a personas humanas. Por eso toda orientacion es personal.
Y como orientaciéon personal puede decirse que es «el proceso de ayuda a un sujeto para que llegue al
suficiente conocimiento de si mismo y del mundo en torno que le haga capaz de resolver los problemas
de su vida» (Garcia Hoz, 1973, pagina 194).

Estos problemas pueden ser muy variados, dados los acontecimientos y las influencias
ambientales que inciden en la vida de cada ser humano. ;En qué ayudar a cada persona para que
sepa enfrentarse con esos problemas? En ese doble conocimiento de si mismo y de la realidad en la
que vive para que «sepa hacer elecciones prudentes y se comprometa con las decisiones tomadas,
de tal modo que logre la integracién de su personalidad, el cambio requerido en su conducta, su
afectividad como ser humano y su maduracién como persona» (Repetto, 1977, pagina. 129).

Esta orientacion personal se realiza en diversos ambitos. La orientacion familiar tiene
lugar en el ambito de la familia. Es orientacién a personas, pero la referencia es familiar: responsabi-
lidades, situaciones, problemas, proyectos, deterioros, posibilidades familiares ... Todo lo que tenga
una relacion inmediata con la dimension educativa de la familia.

La orientacion familiar es ayuda a padres, a hijos, a abuelos, como primeros, segundos
o terceros responsables, respectivamente, de la educacion familiar. Ayuda en el esclarecimiento de
valores relacionados con la educacion; en el mejor aprovechamiento de los medios educativos para la
mejora propia y ajena; en el conocimiento de las influencias ambientales —educativas y contraedu-
cativas  sobre la familia; en el desarrollo de la capacidad de buscar y encontrar informacion sobre
cada situacion familiar, respecto al proceso educativo y a la accién educativa.

Ayudar significa respetar el protagonismo de su propia vida en este caso, vida familiar
a los ayudados. Es decir, considerarles personas: sujetos de derechos y deberes; seres suyos.

. Qué es, pues, la orientacion familiar? Un proceso de ayuda a personas, en cuanto miem-
bros de una familia, con responsabilidades mas o menos amplias en lo referente a las funciones
educativas de la sociedad doméstica. Estas funciones son: 1) lograr estabilidad familiar; 2) promover
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mejora personal en cada uno de los miembros de una familia; 3) conservar y transmitir valores del
espiritu, herencias inmateriales; 4) animar la vida social.

Hablamos de un servicio de ayuda, en toda situacion familiar —en su dimension educati-
va , al ser humano. Podemos considerar, por tanto, una amplisima gama de situaciones familiares.
Por ejemplo, matrimonios sin hijos, noviazgo, primer ano de matrimonio, familias con un hijo uni-
co, familias numerosas, entrecruzamiento de familias (familia de origen del otro cényuge, familias
fundadas de los hijos, familia de origen de los yernos o de las nueras, etc.), familias con algin hi-
jo minusvalido, viudez, abuelos jovenes, segunda responsabilidad familiar de los hijos, etc. Como
facilmente se advierte, es un servicio de ayuda que puede beneficiar a la persona humana, desde la
perspectiva de la educacién, en muy diferentes situaciones matrimoniales y familiares.

Pero, jcudal ha de ser la calidad de esta ayuda orientadora? La verdadera ayuda es un
arte (Alvira, 1980, pp. 25-36). Ademds, en este caso, se presta a los responsables de la familia. Ha
de estar, pues, a la altura de la tarea y de la responsabilidad de los asesorados.

En definitiva, la orientacion familiar es un proceso de ayuda a personas, en cuanto miem-
bros de una familia, para que mejoren precisamente como personas. Y, por ello, como conyuges,
como padres, como hijos, como abuelos, etc. Es un arte que se pone a disposicion de las personas que
tengan alguna responsabilidad familiar, con finalidades de mejora: una mejora personal, de la que se
sigue mejora familiar y mejora social.

Mejora es la palabra clave. La orientacion familiar sirve para mejorar. Para mejorar la
educacion y la sociedad, en y desde las familias, con el protagonismo precario de padres, hijos, abuelos,
etc.

Es un proceso y un servicio de ayuda. ;Y quién no necesita ser ayudado? La ayuda
no sustituye, no suplanta. Es compatible con el protagonismo de los responsables; todavia mas: lo
complementa, lo estimula. Sobre todo, si se realiza con la calidad artistica que le corresponde. A fin
de lograr que cada familia asesorada llegue a ser verdadero ambito natural de la educacion y célula
basica, viva, de la sociedad.

14.2. Sus origenes

Georges Henyer, en el prélogo al libro de André Isambert, acerca de la orientacion de
padres (Isambert, 1967), da un nombre y una fecha: la senora Vérine, en 1928, tuvo la idea de fundar
la Escuela de los Padres, en Paris. Isambert, como presidente de la «Escuela de Padres y Educadores»
de Francia, ha querido escribir el libro que acabo de citar como merecido homenaje a la senora Vérine.

Desearia hacer una primera observacion, antes de proseguir: donde dice «educacion de
padres» ha de entenderse «orientacién de padres»; donde dice «educadores», léase «orientadores».
Por lo demas, la obra de Isambert, publicada originariamente en Presses Universitaires de France, al
final de la década de los cincuenta, es un libro clasico de obligada consulta.

Si quisiéramos buscar antecedentes, tendriamos que remontarnos varios siglos atras. En
sentido amplio, alguna orientacion a padres habra existido siempre, posiblemente. Stern encontré en
Inglaterra, en los postreros anos del siglo XVII, huellas de peticiones de consejo hechas por los padres
(Stern, 1962). Locke, en 1693 (Pensamientos sobre la educacidon), manifesté haber sido consultado
por gran nimero de padres que le confesaban no saber como educar a sus hijos.

En Estados Unidos surgen, a partir de 1815, bajo el nombre de Asociaciones de Madres
de familia, reuniones de padres. Y desde 1923 puede hablarse de educacion de padres, con el apoyo
financiero de la Fundacion Rockefeller. Se intenta ayudar efectivamente a los primeros responsables de
las familias y, ademas, formar especialistas en la educacién de los padres. Por otra parte, se investiga
cientificamente la calidad y los efectos de los métodos empleados. Se dedicaron a ello dos centros: la
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Universidad de Towa y el Consejo Nacional para la Educacion de los Padres.

Desde 1946, al final de la Segunda Guerra Mundial, la orientacién familiar recibe un
nuevo impulso en Norteamérica. Unos anos mas tarde, al comienzo de la década de los cincuenta, la
«Asociacion Americana para el Estudio del Nino», con la colaboracién financiera de la «Fundacién
Rusell Sage», encargé a un equipo de investigadores dirigido por el Dr. Orville G. Grim jr., que
estableciera un plan de estudios y encuestas sobre la educacion de padres.

La orientacion familiar se centra, durante ese largo periodo inicial, sélo en los padres, con
motivo de la educacion de sus hijos. Es una orientacién apoyada en bases psicolégicas, fundamen-
talmente, y en el estudio del nifio. De ahi, la fama de un Arnold Gesell (psicdlogo) y del Dr. Spock,
por ejemplo. Ya en la década de los cincuenta, los libros sobre las relaciones entre padres e hijos son
muy numerosos y, a menudo, llegan a figurar entre los «betsellers». Hay revistas, como el Parents
Magazine, leidas en més de un millén de hogares (Osborne, 1956)

En Europa podriamos citar algunas publicaciones como labor de precursores. Por ejemplo,
las cartas del Marqués de la Roselle, de Madame de Beaumont (1764) y Adela y Teodora, de Madame
de Benlis (1782), en las que se expresa la idea de que el papel de los padres merece un aprendizaje.

En 1909, la senora Moll-Weiss fundé en Paris una Escuela de Madres, ayudada por algunas
personalidades universitarias. Pero la Escuela tuvo una vida muy efimera. En ella se desarrollaban
cursos para madres jovenes y para chicas.

Y ...llegarnos asi a la senora Vérine, una «mujer de letras», esposa de un médico. Esta
senora, antes citada, en 1928, en el transcurso de una conferencia, lanzé el nombre que debia alcanzar
luego tanta difusion: «Escuela de los Padres». «La iniciativa de la senora Vérine expresaba, desde
un punto de vista social, un esfuerzo para conciliar los principios antiguos de la autoridad paterna
con las ideas de autonomia de la persona del nino». (Isambert, 1967, p. 54). Podria resumirse el
empeno de esta primera Escuela de Padres del siguiente modo: autonomia y autoridad en la familia.
De hecho, entonces, orientacion familiar quiere decir solo nino y padres.

Aunque el nombre por ella imaginado «Escuela de los Padres», era nuevo y tuvo una
acogida favorable, no le faltaron dificultades en esos primeros anos, entre 1928 y 1939. Justamente
en 1939 «organizd unos cursos para educadores familiares, sancionados por un diploma, con la cola-
boracién de la Caja de Subsidios familiares de la region parisiense» (Isambert, 1967, p. 56). Estos
cursos para orientadoras familiares los reanuda en 1942, en la Facultad de Medicina.

Quiza deba destacar la colaboracién de algunos médicos famosos en la empresa de la
senora Vérine. Cuando ella se enferma, en 1946, es un médico, el profesor Heuyer, el presidente de
la Escuela de los Padres. Un médico que «crearia en Francia una nueva rama de la Medicina: la
neuropsiquiatria infantil, de caracter al mismo tiempo médico, psicologico y social. En la Facultad
de Medicina de Paris se fundé una catedra dedicada exclusivamente a esta disciplina, que pasd a ser
una ayuda valiosisima para la «Escuela de las Padres» (Isambert, 1967, p. 57).

14.3. Su desarrollo

El desarrollo de la orientacion familiar puede considerarse desde diferentes perspectivas.
Por ejemplo, desde la perspectiva de su extension a diversos paises; desde los modos de hacerla; desde
la ampliacion de sus destinatarios; desde la primera experiencia europea, antes referida; desde otras
experiencias; desde los distintos medios (instituciones culturales, medios de comunicacién social, etc.)
en los que puede hacerse orientacion familiar.

En todo caso, quisiera destacar lo siguiente: la formacién de orientadores familiares tiene
un efecto multiplicador tan grande que es imposible evaluar su alcance. Esto mismo lo hacia notar
[sambert respecto a su pais y a su Escuela de Padres: «es imposible —decia—, por lo que respecta a
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Francia, apreciar la extension actual de la accion educativa realizada en favor de los padres, ya que
reviste formas muy diversas e incluso dificiles de precisar» (1967, pagina. 58).

Isambert se referia a las prioridades en la orientacién de padres. En efecto, los padres
forman el mayor colectivo del mundo. Ademads, no es un conjunto homogéneo: por su actividad
profesional, por su nivel cultural, por el pais en que vivan, por el medio en el que esté ubicada
su vivienda (ciudad, suburbio, medio rural, etc.), por las diferentes circunstancias de su ambiente
familiar.

Esta orientacién puede estar apoyada, o no, por publicaciones periddicas, por colecciones
especiales en editoriales, por secciones en la prensa, por programas radiofénicos o televisivos.

Entre las prioridades, puede subrayarse la ayuda orientadora a profesionales que inciden
notoriamente en la familia. Por ejemplo, los médicos, los abogados, los arquitectos, los asistentes
sociales, los profesores, etc. Son profesionales que intencionadamente o no, orientan o desorientan a
los padres.

El desarrollo de la orientacion familiar, desde 1946 aproximadamente, tiene lugar en muy
distintos paises del mundo. Pero con enfoques muy diferentes. Con diversos tipos de influencias,
educativas y contraeducativas, que aporta el microentorno y el macroentorno, y que se entrecruzan.
Todo ello hace muy dificil seguir este desarrollo y, de algiin modo, evaluarlo.

En principio, la diversidad en el modo de concebir la orientacion de padres podria resu-
mirse en tres lineas diferentes: 1) la orientacién entendida como informacion; 2) como ayuda personal
y como accion sobre su cardcter; 3) como atencion a las relaciones sociales. De hecho, estas lineas se
entrecruzan, y no tiene mucho sentido investigar acerca de los efectos de cada una por separado.

Muchos enfoques de la orientacion familiar se apoyan en bases filosoficas deficientes o
erradas, con las consiguientes deficiencias en el modo de entender y de realizar la ayuda orientadora.
En cualquier caso, cada desarrollo de la orientacion familiar es muy distinto, y deberia ser objeto
de un estudio critico suficientemente amplio. S6lo por razén de espacio, es facil advertir que no
corresponde a estas paginas.

14.4. Destinatarios

Respecto a mi experiencia como formador de orientadores familiares, en la Universidad
de Navarra (Espana), desde junio de 1967, quisiera hacer algunas observaciones en relacion con los
destinatarios de la orientacién familiar.

Durante anos, en diferentes planteamientos de la orientacién familiar, los padres son los
unicos destinatarios a tener en cuenta. Y ademas, persiste el uso de la palabra educar, en lugar de
orientar. Por ejemplo, en un libro J. P. Pourtois, publicado en 1984, en Bruselas, el titulo es Educar
a los padres (o Cémo estimular la competencia en educacion).

Pourtois, Doctor en Ciencias psicopedagdgicas, profesor de la Universidad de Mons, em-
pieza preguntandose por qué educar a los padres. Y contesta a su pregunta, diciendo que los padres
son los primeros educadores de sus hijos, y que el hogar es el primer lugar de aprendizajes multiples y
fundamentales. El medio familiar —sigue diciendo—, cualquiera que sea su estructura institucional,
ejerce un papel capital respecto al porvenir del nino. Ahora bien, el oficio de padre no se aprende en
ninguna parte . ..

El profesor Pourtois, en el citado libro, dedica tres largos capitulos a: 1) la educacion
familiar, 2) la educacién de padres, 3) los padres formadores de padres. Sin entrar en los detalles de
contenido de los tres capitulos, puede advertitse que seguimos en la misma linea de la «Escuela de
los Padres», fundada por la senora Vérine: la orientacién familiar es funcion de la educacion familiar,
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y los orientadores son una especie de educadores de educadores. Pourtois anade un proyecto, que
consiste en formar a padres para que sean formadores de padres.

La experiencia que ha tenido lugar desde junio de 1967 en la Universidad de Navarra

iniciada por mi, con un pequeno equipo de profesores, en México, en el Instituto Panamericano

de Ciencias de la Educacién, durante el curso 1966/67  ha servido, entre otras cosas, para ampliar

los destinatarios de la orientacion familiar. Efectivamente, son los primeros destinatarios los padres

por ser los primeros responsables de la familia y de la educacion. Pero la acciéon orientadora es un

servicio que también necesitan los hijos, como segundos responsables de su familia de origen. Y los
abuelos jovenes como terceros responsables de la educacion familiar.

Por ello, en cuanto considera cada situacion personal respecto a la familia, el orientador
familiar puede asesorar a los hijos como segundos responsables; a los novios en su preparacién para
el matrimonio, para fundar una nueva familia; a los recién casados como conyuges, y en relacién con
la llegada de los primeros hijos; a los casados en cualquier etapa del matrimonio, como cényuges; a
los padres, en relacion con los problemas propios de cada edad de los hijos; a los viudos, en tanto
que en ellos se ve mas claramente que la educacion consiste en hacer de padre y de madre; a los
separados, respecto de esto mismo, ademas de los propios problemas que genera el recurso extremo
de la separacion matrimonial; a los divorciados, con toda la problemética creada por este absurdo
invento humano; a los abuelos jévenes, en cuanto tienen responsabilidades concretas en su familia
fundada, en las familias de sus hijos, en la familia extensa; a los abuelos mayores, en tanto que
la familia es el lugar privilegiado para morir como personas; a los tios, primos, sobrinos, cunados,
suegros etcétera, por razon de sus respectivas responsabilidades familiares y sus posibles ayudas. A
todos ofrecera su cualificada ayuda profesional, sin juzgar, sin marginar, sin rechazar a nadie que
necesite esa ayuda, siempre que él pueda prestarla.

Me referiré, mas tarde, a estos orientadores familiares y a su formacién y perfecciona-
miento profesional. Son personas que prestan un servicio (o una ayuda) profesional en funcién de su
especifica preparacion. No por ello han de excluirse los servicios de otras personas menos preparadas,
pero con la suficiente formacién profesional, apoyada en sus propias experiencias familiares —y en
la observacion de experiencias ajenas— para orientar a un determinado tipo de destinatarios. Tal es
el caso del que trata el libro, antes citado, del profesor Pourtois: Los padres farmadores de padres.
Esta ayuda orientadora deberd prestarse, a ser posible, como labor de equipo. Un equipo en el que se
integren personas, con diferentes niveles de preparacion especifica, con diversa experiencia familiar y
profesional, logrando asi aportaciones complementarias en la ayuda orientadora a las familias.

Los destinatarios son las personas, si toda orientacién es personal. Pero la mejora que
se espera no es solo personal, sino también familiar. Por eso, podemos considerar a los destinatarios
de la accion orientadora como familias. No es lo mismo orientar a personas en familias patoldgicas

como resultantes de contaminacién ideoldgica, como por ejemplo  en familias normales en las
que la norma es todavia conocida, aunque no se siga , en familias cristianas'. No es lo mismo
ayudar a resolver problemas de educacion en familias completas o en familias incompletas. Son
distintos, en parte, los problemas de la familia africana y los de la familia europea. Reclaman diferentes
conocimientos, en el orientador, la familia urbana, la familia suburbana y la familia rural.

No orientamos, aisladamente, a una persona, aunque esa parece ser la pretension de
muchos padres al acudir a la consulta del orientador familiar —o a la de otro profesional que haga
sus veces  con el problema de un hijo. Son esos mismos padres que se sorprenden mucho al descubrir,
con la ayuda del orientador, la relacion de «ese» problema con los problemas suyos como personas
y como conyuges 0 de otros miembros de su familia.

Personas y familias ofrecen un amplisimo espectro de situaciones y de problemas. Lo

IEs en éstas en las que resulta mds dificil hacer orientacién familiar, si se les quiere prestar una ayuda a la altura
de sus inmensos recursos.
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suficiente para considerar, en toda su amplitud, la variedad de destinatarios de la orientacion familiar.

Por citar un ejemplo muy actual, piénsese en la diversisimas situaciones personales y de
relacion educativa que pueden darse en familias incompletas. Y en las dificultades que plantea la
orientacion a madres solteras en menor cuantia, a padres solteros ; a «madres solteras» que no
son madres, porque voluntariamente han abortado; a «conyuges» que no lo son, porque nunca se han
casado, aunque sean padres de los mismos hijos; a divorciados que han contraido, luego, matrimonio
civil con terceras personas; a familias en las que viven hijos de sucesivas uniones libres —de uno
o de ambos—, etc. Anadase a ello toda la problematica que estd empezando a crear —en lo que a
educacion familiar se refiere  la fecundacion «in vitro» ...

14.5. Orientadores familiares

. Quiénes son las personas que han de llevar a cabo esta ayuda orientadora a miembros
de una familia, con diferentes responsabilidades en lo referente a la educacién familiar ? Son los
orientadores familiares.

A juzgar por lo expuesto anteriormente, es una ayuda dificil, comprometida, que requiere
amplios conocimientos acerca de la familia  al menos, en su dimension educativa , un buen dominio
de técnicas que faciliten la comunicacion y la colaboracion, y algunas cualidades personales.

En sentido amplio, es orientador familiar todo el que presta alguna ayuda orientadora
relacionada con la educacién familiar. Y ;quién no lo hace, en conversacién informal, con algunos de
sus amigos, cuando la amistad se entiende como colaboracion vital, desde la confianza y el respeto,
y cuando un amigo la expone —en ese clima informal y confiado— sus problemas familiares?

Pero no siempre la ayuda es acertada, eficaz, por falta de preparacién. A veces, es una
ayuda improvisada. Otras, son inicamente sugerencias de sentido comun, propias de un aficionado.

Hay personas que no se limitan a esto. Se proponen orientar a padres, apoyados quiza en
su propia experiencia como padres, y sin plantearse muchos problemas. «Les parece natural que deben
comunicar a los padres, lo mejor posible, sus propios conocimientos o inculcarles ciertos principios
morales que, a su juicio, no se respetan en la medida necesaria. Algunos, sin embargo, se preguntan
acerca de los métodos que deben emplear para ejercer su accion. Mucho mas raros son los que se
preguntan cdmo debe ser el educador de padres considerado en si mismo» (Isambert, 1967, p.167)

No siempre las dificultades que encuentra en su tarea un orientador familiar han de
atribuirse a los orientados. A veces, el orientador deberd buscarlas en su propia persona.

Muchas dificultades se deberan a su falta de profesionalidad. Es decir, a su falta de com-
petencia (técnica y humana), de preparacién, de dedicacion, de progreso en su mejora, de disposicién
de servicio. También se debera a su cardcter, a sus actitudes, a su conducta.

.. Como debe ser el orientador familiar? En los numerosos estudios sobre las cualidades
personales del orientador, no coinciden y a veces se contraponen las conclusiones. Desde luego, des-
tacan la ausencia de nerviosismo, de ansiedad, de impaciencia y de irritabilidad, la ecuanimidad de
caracter, la amabilidad, la madurez afectiva, la capacidad de escucha, la honradez intelectual, la
facultad de inspirar confianza, etc.

Se requiere una cierta madurez personal que le llevara a saber reconocer los limites de su
capacidad y de sus conocimientos; a no sentir la necesidad de contestar a todo; a no creerse superior
a los orientados; a reprimir la influencia de sus propios problemas; a no proyectar, en su accioén
orientadora, su propia experiencia familiar; a poseer suficiente dosis de «disponibilidad», a mejorar
en actitudes positivas (confianza, optimismo, apertura, etc.).

Estas cualidades, jse pueden adquirir? Con algunas excepciones, si. Una buena formacién
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de orientadores familiares no consiste solo en facilitar la adquisicién de los conocimientos necesarios,
sino también en promover la actualizacién de las cualidades requeridas para la accion orientadora,
asi como el dominio de técnicas de metodologia participativa.

Desde luego, la actividad del orientador familiar es una labor propia de profesionales. En
los Estados Unidos, hacia 1930, se produjo un movimiento en favor de la utilizacion de los lay-leaders
como orientadores de padres. Estos lay-leaders vendrian a ser los «aficionados» en oposicion a los
«profesionales». Todavia hoy, un EE.UU., se distingue entre «profesionales» y «paraprofesionales»,
dedicados a la orientacion familiar.

Me parece que el error consiste en confundir los términos, y en no dar la suficiente im-
portancia a la formacién. Cuenta Isambert como «ciertas personas, sin otro titulo que su experiencia
de padres, se presentan con frecuencia a nosotros pidiéndonos consejo acerca de la manera de fundar
una escuela» (1967, p 178). La experiencia familiar ~ como padres, como hijos, como abuelos jévenes,
etcétera  es una base importante para la accién orientadora. Diriamos que es necesaria, pero no
suficiente. El quehacer del orientador requiere una preparacion especifica. También es importante,
como apoyo, la experiencia de una primera profesion sobre todo si tiene incidencia directa en la
familia. Pero la experiencia —familiar y profesional— no suple el estudio, las cualidades requeridas,
el perfeccionamiento profesional, el andlisis de otras situaciones familiares, etcétera.

Decia que, ademas, se confunden los términos: el profesional se distingue del aficionado,
como veiamos, por su competencia, su preparacion, su progreso, su dedicacion y su disposicién
de servicio. El profesional no es el equivalente al técnico o al especialista. La profesionalidad del
orientador familiar le ha de permitir ser, mas bien, un generalista, en cuanto que ha de saber relacionar
las aportaciones de los especialistas a los problemas familiares. La accion orientadora, lo mismo que
la accidén educativa, es una tarea relacionante. Muchas veces, se entiende por profesional una persona
fria, distante, que no tiene en cuenta la situacion y la personalidad del cliente. Es tan profesional, o
mas, el que atiende a los destinatarios de su trabajo con simpatia, con paciencia, sin prejuicios, con
amabilidad, con actitud participativa.

Si todo trabajo licito es un servicio, el del orientador familiar es un servicio de caracter
profesional que los padres, los hijos adolescentes, los abuelos jovenes, etcétera, necesitan para asumir
plenamente la responsabilidad que tengan —responsabilidad titular o de ayuda— en todo lo referente
a las funciones educativas de la familia.

14.6. Su formacion

Podriamos detenernos, ahora, en la seleccién de orientadores familiares, que es un proble-
ma que se plantea a todo dirigente de un organismo especializado en estos servicios de asesoramiento.
Pero sigue ocurriendo, en la actualidad, lo mismo que en Francia hace treinta anos. Como afirmaba
Isambert, «dicho problema deberia resolverse previamente, pero de hecho la escasez de voluntarios
obliga con frecuencia a los dirigentes a aceptar todas las colaboraciones. Entonces es la practica
la que se encarga de esta seleccion, y la formacion que se facilite la que corregira las disposiciones
insuficientes» (1967, p. 174)

Por consiguiente, la formacion de los orientadores familiares es la cuestion clave. Se inicia
esta formacion de orientadores familiares, en Paris, como vimos, en 1939. Veinte anos después se or-
ganizan reuniones de estudios en las que miembros representativos de diferentes profesiones comentan
su accion orientadora respecto a los padres. Son médicos tocologos y pediatras, directoras de escuelas
de parvulos, maestros, jueces de menores, funcionarios de la policia, consejeros de orientacion pro-
fesional, profesores de colonias de vacaciones, etc. Estimaron dice Isambert «que las practicas
de cursillos en comun serian a la vez mas provechosas para todos y susceptibles de hacer mas ho-
mogéneas y coherentes sus actividades actuales, con frecuencia dispersas y a veces contradictorias»
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(1967, p. 185).

Desde entonces, esta formacion se realiza en breves cursillos para profesionales interesados
en contribuir eficazmente a la mejora familiar.

Ha habido gran variedad de cursos para orientadores familiares, pero siempre breves:
cuatro dias completos en el caso de la «Escuela de Padres y Educadores» de Paris. No se han limitado
a la ensenanza de métodos. Estan centrados en problemas reales. Se armoniza estudio y practica. En
Brasil, por ejemplo, se utiliza ampliamente la dindmica de grupos al mismo tiempo que la ensenanza
de la psicologia.

La formacion de orientadores familiares, a lo largo de estos anos, desde la década de los
cincuenta, aparece situada en tres planos distintos: 1) la adquisicién de conocimientos psicolégicos y
metodologicos; 2) el desenvolvimiento de algunas cualidades de la personalidad y del caracter, y 3) la
preparacion con respecto a actitudes sociales de relacion y contacto. Son tres formas de aprendizaje
que se influyen mutuamente.

En todo caso, ha sido una formacion escasa en tiempo y contenidos. Con una cierta
polarizacién hacia la psicologia. Ciertamente, los conocimientos psicolégicos son importantes para
la accién orientadora. Pero el orientador familiar necesita, ademads, unos minimos conocimientos
bioldgicos, socioldgicos, filoséficos e incluso teoldgicos.

Uno de los problemas que suelen darse en esta formacién para profesionales en ejercicio,
con responsabilidades familiares es la falta de tiempo. Es decir, un tiempo disponible, siempre escaso,
a distribuir equitativamente entre formacion y la accion orientadora.

A este respecto, quisiera hacer las siguientes observaciones: 1) la formacién no estd limi-
tada en el tiempo; 2) esta formacién se facilita mediante la integraciéon en un equipo; 3) no deben
confundirse formacion y accién — ambas requieren tiempo—; 4) formacion y acciéon se complementan
—hay una realimentacién mutua—; 5) el intercambio de experiencias mejora la propia formacién; 6)
la accién orientadora y la correspondiente formacién  debe diversificarse de acuerdo con las cua-
lidades de cada uno; 7) en esta formacién debe armonizarse la actividad académica, la informacién
escrita, el asesoramiento a distancia y el trabajo en equipo.

Respecto a la experiencia de formacion de orientadores familiares, ya mencionada, en
la Universidad de Navarra, desde 1967, el plan de formacion ha ido evolucionando a lo largo de
estos anos. Al principio, se limito a cursos presenciales, en unidades semanales de cuarenta y cinco
horas de duracion. Se requeria un minimo de ciento cincuenta horas. Estas actividades académicas
se desarrollaban con metodologia participativa, a partir del estudio de diferentes documentos (notas
y fichas técnicas, fichas introductorias, casos, etc.), tratando distintas dreas de educacién familiar.

Desde 1982, este plan de formacion de orientadores familiares consta de actividades
académicas, de actividades a distancia y de un minimo de practicas. El programa a distancia consiste
en un conjunto de dieciocho envios. En cada envio se incluyen de quince a veinte documentos (casos
comentados, notas y fichas técnicas, etcétera). Se incluye también una relacion de trabajos a realizar.

Este plan de formacién de orientadores familiares, en la institucién « Aguas Claras» (Ma-
drid, 1959), ha adoptado la misma combinacién arménica, antes citada, de programas presenciales,
programas a distancia y practicas, pero con algunas innovaciones. El plan se subdivide en tres fases:
I) programa inicial (cuarenta horas presenciales y cinco envios); II) programa para avanzados (anade
al anterior, sesenta horas presenciales y cinco envios) y III) programa terminal (sesenta horas pre-
senciales y siete envios). De este modo, quienes siguen estos estudios pueden interrumpirlos al final
de cada fase, de acuerdo con sus posibilidades y aspiraciones. Cada una de las fases cierra un ciclo
de formacién, con el complemento de practicas y trabajos dirigidos.

En cada envio, como veiamos, se sugiere una relacion de practicas y trabajos dirigidos,
a realizar por cada participante. Este, a su vez, puede sugerir cambios de trabajos y practicas a
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realizar, de acuerdo con sus circunstancias familiares, profesionales, etc. Se trata de adecuar lo mas
posible estos trabajos y practicas a los intereses del participante, a las caracteristicas de su primera
profesién, a sus experiencias familiares, etc.

Cada fase del plan es un proyecto de formacién con el que se intenta preparar, a diferentes
profesionales, para un determinado conjunto de actividades de orientacion familiar.

Por consiguiente, la interrupcién de los estudios al final de la primera o de la segunda
fase  programa inicial; programa para avanzados tendra relacion con las aspiraciones y objetivos
de cada participante. Por ejemplo, solo reforzar su primera profesion, cuando ésta tiene incidencia
directa en las familias; solo dirigir trabajos en pequeno grupo; sélo dirigir sesiones en cursos de
orientacion familiar.

Los temas correspondientes a los diecisiete envios del Programa M-1 a distancia son los
siguientes: 1) la orientacion familiar; 2) el orientador familiar y los padres; 3) la dimension educativa
de la familia; 4) autoridad educativa y participacién familiar; 5) promocién de coherencia educativa;
6) el orientador familiar y los objetivos educativos; 7) promocién de cultura familiar; 8) felicidad y
amor en las familias; 9) problemas de comunicacién familiar; 10) promocién de rebeldia educativa;
11) el orientador familiar y los hijos (responsabilidad familiar, estudios, futuro, etc.); 12) la familia
como escuela de juventud; 13) el orientador familiar y los abuelos; 14) situaciones dolorosas; 15)
tiempo de trabajo, tiempo libre y respeto del tiempo; 16) la mejora social desde las familias; 17) el
orientador familiar y las familias cristianas.

Corresponde a cada programa (inicial, de avanzados y terminal) un DIPLOMA, ademas
de la titulacién alcanzada después de haber superado las pruebas referentes a los tres programas
mencionados.

14.7. Su perfeccionamiento

Suele distinguirse entre formacion y perfeccionamiento profesional. La formacién se re-
fiere a las actitudes, destrezas, y conocimientos necesarios para iniciar una actividad profesional. El
perfeccionamiento es una formacion continuada, de acuerdo con las necesidades de saber y de saber
hacer que el profesional percibe, paulatinamente, en el ejercicio de su profesion.

En el inmenso campo de la educacién familiar, la formacion inicial ofrece una visién de
conjunto, en una seleccion de temas, siempre incompleta. En esa formacion se contemplan algunos
aspectos técnicos y humanos del quehacer profesional del orientador.

Luego, en los diversisimos problemas familiares que ha de ayudar a describir y a resolver
notara las lagunas de su formacion, la necesidad de un perfeccionamiento continuo que le permita
estar a la altura de lo que orienta: personas en el ambito familiar.

La formacion de orientadores familiares gira en torno a las distintas dreas de educacion
familiar. Han de poseer unos conocimientos minimos acerca de la educacion, de la persona, del
matrimonio, de la familia, de la sociedad, de la autoridad y de la participacion familiar, de los
medios educativos, de la cultura familiar, de la comunicacion en la familia, etc. Han de tener un
cierto conocimiento y un cierto dominio de técnicas de metodologia participativa. El tiempo dedicado,
normalmente, a esta formacion no da para mas.

Lo demas entra en el amplio capitulo de perfeccionamiento. Desde los necesarios comple-
mentos del saber filosofico y teoldgico, sociologico, psicologico y bioldgico, antes mencionados, hasta
lo que reclama, en concreto, la novedad y la sorpresa de cada consulta. En efecto, la problematica
correspondiente a la diversidad de destinatarios requiere de cada orientador un incremento de prepa-
racion, de acuerdo con la variedad de consultas a las que deba enfrentarse, ademas de los problemas
nuevos que genera el progresivo deterioro de la humanidad en esta concreta etapa histérica, como
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puede advertirse a poco observador que uno sea.

El perfeccionamiento profesional nos obliga a referirnos a la actividad propia del orien-
tador familiar. La actividad mas propia es la consulta, porque en ella la orientacion familiar se
personaliza. La actividad mads corriente es la de dirigir sesiones de estudio con grupos mas o menos
reducidos de participantes  padres, hijos, abuelos . Debe quedar claro, no obstante, que estas ac-
tividades de grupo sensibilizan, ayudan a descubrir problemas (o cuestiones a mejorar), modifican
o mejoran actitudes, contribuyen al desarrollo de capacidades relacionadas con el saber prudencial,
mejoran la relacion humana, en algunos casos, pero no suplen la consulta, en la que se diagnostican
y tratan problemas de una persona o de quienes integran una familia concreta.

La ayuda profesional de un orientador familiar puede diversificarse cuanto se quiera. Es,
en unos casos, ayuda orientadora a padres 0 a un determinado sector de padres ; en otros, ayuda
a hijos; en algunos casos, a abuelos jévenes? . Pueden prestarse estas ayudas en centros de orientacién
familiar, en instituciones de cultura, en centros educativos, en medios de comunicacién social. Puede
hacerse en solitario, o integrado en equipos interprofesionales que facilitan la eficacia de la consulta
en la medida en que se complementan sus primeras profesiones —pedagogos, profesores, psicélogos,
meédicos, etc.

El perfeccionamiento profesional tendra lugar en funcion de las prioridades que cada
orientador familiar establezca en su accion orientadora. Por otra parte, podra aprovecharse de planes
de perfeccionamiento similares a los planes de formacién, antes citados. En concreto, en el Insti-
tuto de Ciencias de la Educacién (Universidad de de Navarra) y en la Institucién «Aguas Claras»
(Madrid), combinando armoénicamente programas presenciales y a distancia. Los primeros permiten
modificar actitudes y tener vivencias de metodologia participativa; los segundos fomentan el estudio
y la realizacion de trabajos de campo, mas o menos relacionados con la investigacion operativa o
activa.

Sin embargo, en buena parte el perfeccionamiento profesional del orientador familiar se
concretard en proyectos personales de investigacion aplicada o de investigacién activa (sobre aquello
mismo que esta haciendo).

14.8. Profesion peculiar

Antes de terminar, quisiera poner de relieve la peculiaridad de esta profesion. Tiene mucho
en comun con otras profesiones de ayuda o de consulta. Pero, aun asi, es una profesién peculiar. Del
orientador familiar se espera mucho mas que de otros profesionales. Esto contrasta, llamativamente,
con el tiempo y los recursos dedicados a su preparacion especifica. Esta, en los mejores casos, equivale
a unos estudios universitarios de postgrado, de dos anos de duracion.

Como habra notado el lector, entre los temas monograficos que aborda el programa a
istancia M-I, de la Institucién «Aguas Claras», hay uno sobre «promocién de coherencia educativas»
dist M-I, de la Instit A Cl , hay b de coh ducat
y otro sobre «promocién de rebeldia educativas.

Tarea principal de los orientadores familiares es poner a los responsables de la educacion
familiar en situacién de coherencia. Luego, ellos seran o no coherentes, en el uso o en el abuso de
su libertad. Pero corresponde al orientador familiar promover esa coherencia, ayudar a descubrir en
cada situacion familiar posibles incoherencias ya ver posibles modos de evitarlas o de superarlas.

Tarea también importante de los orientadores familiares  especialmente, hoy es ayu-
darles a descubrir a los orientados la necesidad de ser rebeldes verdaderos, entendiendo la rebeldia
como oposicion a lo que nos perjudicé como personas. Hoy, por ejemplo, lo que necesitan los hijos

2Para una mayor concrecién del contenido de estas ayudas, cfr. mi libro Qué es la orientacién familiar, 1959,
115-154.
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son unos padres verdaderamente rebeldes que hagan de ellos rebeldes auténticos (Otero, 1985).

Esta profesion peculiar ha de participar de algunas posibilidades de la familia. O dicho
de otro modo, de las inmensas posibilidades de la sociedad doméstica se siguen algunas exigencias
relativas a la formacion y a la accion del orientador familiar.

Por ejemplo, si la familia es escuela de virtudes convivenciales, escuela de trabajo, escuela
del mas rico humanismo, el orientador familiar ha de saber mucho de convivencia, de trabajo y
de humanismo. Mdas aun, se espera de los orientadores familiares que sean humanistas: los nuevos
humanistas para la familia, en el umbral del tercer milenio.

La profesion de orientador familiar tiene mayores exigencias, deciamos, que otras profe-
siones. Todas las exigencias que reclama la dignidad de la persona, el misterio del hombre (del varén
y de la mujer), las posibilidades naturales —y sobrenaturales— del matrimonio y de la familia.

Ademas, tendriamos que introducir un nuevo término en la ayuda orientadora: me refiero
a la renovacion. Si hay una ayuda orientadora especialmente cualificada —y socilitada, hoy— es la
ayuda para renovarse las familias, para servir mejor en y desde las familias. Y asi, renovar la sociedad,
renovar la civilizacion actual.

Por otra parte, ha de ser un servicio vivo, si ha de orientar a las familias, cuyo cometido
fundamental «es el servicio a la vida», un servicio multiple a la vida (Juan Pablo 11, Familiaris
Consortio, n.9 28 y 41); si ha de orientar a los padres, que tienen vocacién de servicio a la vida, para
transmitirla en la procreacién y para ayudar a llevarla a su plenitud en la educacién (Juan Pablo 11,
Familiaris Consortio, n® 28-41). Por eso, no puede asesorarse a las familias con unos saberes muertos,
inertes; con palabras muertas.

No puede limitarse la orientacion familiar a una serie de recomendaciones —muchas, de
sentido comin— a padres, en la dificil tarea de encauzar la conducta de sus hijos, en la infancia y
en la adolescencia.

Tiene que contribuir, fundamentalmente, al retorno a la persona, al redescubrimiento en
la familia (incluso para muchos de sus defensores), a la consideracién de la sociedad como sociedad de
personas y de familias, a la realizacion de los mejores proyectos  personales, familiares, sociales
en intima conexion con los mejores recuerdos, con las auténticas raices.

Tiene que ayudar a cada persona humana, como miembro de una familia y como ciuda-
dano, a ser lo que es. Tiene que ayudar a cada familia a ser familia, como hace notar Juan Pablo
IT: «toda familia descubre y encuentra en si misma la llamada imborrable, que define a la vez su
dignidad y su responsabilidad: familia, j«sé» lo que «eres»! (Familiaris Consortio, n® 17). De hecho,
es una importante tarea del orientador familiar ayudar a actualizar, en cada realizacién familiar, las
inmensas potencialidades de la familia: acercar las familias a la familia.

En las familias, una parte es irrepetible; otra, repetible. En cuanto irrepetible, porque
irrepetibles son las personas que la integran, cada familia merece tratamiento aparte. Lo repetible
justifica, por ejemplo, la realizacion de cursos de orientacién familiar.

Tienen en comun las familias las influencias, educativas y contraeducativas, del entorno.
Tienen en comun las familias europeas, por ejemplo, la influencia del «xmomento» que Europa atra-
viesa. La falta de unidad de este Continente, esa fractura que separa los pueblos del Este y del Oeste.
La influencia negativa para la persona humana de unos y de otros, porque «en el Oeste la persona
ha sido inmolada al bienestar; en el Este ha sido sacrificada a la estructura» Ouan pablo I, 1986, n®
11).

Han surgido las utopias del bienestar total, las ideologias totalitarias, como neblinas
que le impiden ver al ser humano en nuestro ejemplo, al europeo  su norte y su camino. Y
.qué resulta de ello en Occidente, en la Europea del Oeste? Resulta «una sociedad compleja, pluralista
y polivalente en la que el individuo quiere recibir solo de la propia razén auténoma los fines, los valores
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y los significados de su vida y de su actividad, pero se encuentra a menudo andando a ciegas en la
oscuridad de las certezas metafisicas, de los fines tltimos y de los puntos seguros de referencia ética.
Este hombre que se querria tan adulto, maduro, libre, es también un hombre que huye de la libertad
para arrellanarse en el conformismo, un hombre que sufre de soledad, esta amenazado por varios
malestares del alma, trata de alejar la muerte y estd en pavorosa pérdida de esperanza» (Juan Pablo
IT, 1986, n® 11).

Y éstos son los hombres y las mujeres —miembros de familias deshechas, deterioradas o
rutinarias, segin los casos— a quienes tienen que asesorar, en cualquier pais de Europa del Oeste, los
orientadores familiares. Evidentemente, una clientela dificil, ciega para lo esencial, con grandes dosis
de indecisiéon ética, conformista, solitaria, miedosa, desesperanzada. Y como unico punto de apoyo,
un cierto amor a los hijos que han superado los «riesgos del embarazo» (riesgos para el nasciturus,
naturalmente).

Esta referencia (mds bien, amplia) a las influencias del entorno, en la actualidad, quiere
poner de relieve la necesidad de unos nuevos saberes en el orientador familiar, asi como un profundo
conocimiento de la mutua relacion entre la familia actual y la sociedad actual.

Muchos otros aspectos pudieran mencionarse en este mar sin orillas de la orientaciéon
familiar, con las correspondientes consecuencias para la peculiar profesion de orientador familiar.
Pero yo quisiera insistir sélo en dos aspectos, antes referidos.

Uno es la orientacion como servicio vivo. Es un servicio vivo en diversos sentidos. Porque
se presta a quienes, como miembros de una familia, han coincidido misteriosa y amorosamente en
torno a las fuentes de la vida. Porque se quiere ayudar a quienes se educan y educan en y desde
su hogar, que es un ambito vital, y la educacién familiar es una de las formas inmediata, propias
e insustituibles— de servicio a la vida (Juan Pablo II, 1986, n® 41). Porque seria ilusorio querer
orientar, sin vida, a una comunidad de amor y de vida. Por eso, ha de prestarse este servicio con
profesionalidad, pero sobre todo con un corazon grande y con un gran respeto.

Otro es el de orientar a cada familia segin sus posibilidades, sus recursos, sus aspiracio-
nes, sus responsabilidades, sin establecer comparaciones odiosas e inttiles. Por ejemplo, la orientacion
a familias cristianas no puede ignorar el peligro de grave incoherencia entre sus inmensos recursos in-
materiales (o espirituales) y su accién educativa. El orientador familiar, como promotor de coherencia
educativa, ha de ayudarles a tomar conciencia de lo que pueden hacer, de lo que deben hacer —con
los ingentes y valiosos recursos que han recibido, no por sus méritos, sino por estar bautizados— y
que dejen a un lado la tentacion de compararse con los que hacen menos o nada, la tentacion de estar
satisfechos con lo alcanzado.

No es esta la ocasion de descender a detalles en la ayuda orientadora al fortalecimiento de
buenas costumbres familiares, a la promocién del mejor servicio (frente al hedonismo y al utilitarismo,
al cultivo de las virtudes humanas, familiares, etc.) al correcto entendimiento de la sexualidad humana
(frente a las enaltecidas desviaciones), a la promocién de la elegancia humana, a la educacién de los
nobles sentimientos del ser humano, al conocimiento de la moral cristiana como garantia de la libertad
humana y del verdadero crecimiento del hombre, al cultivo del verdadero optimismo, etc. Solo quisiera
destacar la necesidad de que el orientador familiar que asesore a familias cristianas, por ejemplo, sea
capaz de asesorar en lo comun y en lo especifico de estas familias.

No es, pues, nada facil ser orientador familiar, dada la diversidad de los destinatarios de
su quehacer profesional, y lo peculiar e irrepetible de cada familia asesorada, con las correspondientes
incidencias en la mejora de la sociedad actual. No es nada facil ninguna actividad profesional hecha
a conciencia. Y todo trabajo profesional licito, bien hecho y con disposicion de servicio, contribuye
a la mejora social. Pero este servicio profesional tiene especiales consecuencias positivas para la
supervivencia y la mejora de la humanidad, porque el futuro de la humanidad pasa por las familias,
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como destacéd en diversas ocasiones Juan Pablo 117,

Por consiguiente, cabe esperar que muchos profesionales dediquen parte de su tiempo a
su formacién especifica como orientadores familiares, de acuerdo con las oportunidades que hoy se
ofrecen.

En el prélogo al primer libro publicado por la Escuela de los Padres (L’Enfance, 1930), la
senora Vérine decia que antano era distinto, pero «desde la guerra  se referia a la Primera Guerra
Mundial |, las familias se han ido desorganizando y los hijos respiran la atmosfera de un mundo en
el que todo es problematico». De este modo, justificaba la orientacion de padres.

La situacién mundial es mucho mas problematica, hoy, sesenta anos después. Y por consi-
guiente es mas urgente la accién orientadora en las familias. Por eso, muchas personas, en los préximos
anos, mediante su cualificado quehacer de orientadores familiares, apoyado, en la experiencia de su
primera profesion y en sus experiencias familiares, asi como en el estudio de otras muchas situaciones
familiares, podran prestar excelentes servicios de mejora a los responsables  padres, hijos, abuelos,
etc. de la educacion familiar. Y en ellos, la sociedad sera educadora.

14.9. Bibliografia

3Por ejemplo, en la Familiaris Consortio, n® 86, afirma: «jEl futuro de la humanidad se fragua en la familia!»
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