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PRESENTACION

L a antologia de “El nifo preescolar y los valores” propor-
cionaré al profesor-alumno los contenidos basicos para cubrir
este curso. Consta de cuatro unidades interrelacionadas entre si.
Las lecturas seleccionadas permitiran al lector introducirse en el
analisis y la reflexion sobre la formacion moral del nifio preescolar.

Cada unidad presenta una introduccion de la misma que le
permitira el profesor-alumno un rapido panorama del contenido y
lecturas que la componen, asi mismo cada tema se inicia con una
breve sintesis de lo abordado en el articulo correspondiente o la
tesis que sustenta el autor del tema. La tematica puede ser amplia-
da por el profesor-alumno en cualquier momento, con otros arti-
culos o fuentes bibliograficas a su alcance.
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FILOSOFIA, ETICA Y MORAL

PRESENTACION

eleccion que se puede hacer.

alumno.

L

Esta primera unidad del curso “El nifio preescolar y los valores” pretende dar los
elementos necesarios para ubicar al profesor-alumno dentro del campo de la ética, su
relacién con la filosofia y otras ciencias. La atencion se centra en el estudio de la
moral respecto a las conductas de los individuos dentro de su cotidianeidad, asi como
las formas de elegir y regular las acciones. Los diferentes textos que aqui se presen-
tan contienen ejemplos concretos para diferenciar los tipos de valores y la forma de

Las definiciones y conceptos que contienen los textos, son solo una referencia y
punto de partida que podran ser contrastados con otros autores por el profesor-

TEMA 1. La ética, su relacion con la filo-
sofia, la moral y otras ciencias

PRESENTACION

En este tema se hace una introduccién al cam-
po de la ética, utilizando palabras sencillas y
de facil manejo con la finalidad de diferenciar

concepciones entre ética y moral. En la lectura .

se define a la ética como investigacién o expli-
cacién de un tipo de experiencia humana sur-
giendo asi su relacién con lo moral, continuando
con la descripcién de ésta dentro de la filoso-
fia y su relacién con otras ciencias: la psicolo-
gia, la sociologia, teoria del derecho,la
antropologia y la economia.

EL CAMPO DE LA ETICA

E— os problemas éticos se caracterizan por su
generalidad, y ésto los distingue de los pro-

blemas morales de la vida cotidiana, que son

los que nos plantean las situaciones concre-

«  Adolfo Sanchez Vazquez. “El campo de la ética”, en:
Etica. México, Grijalbo, 1977. pp. 13-26.
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tas. Pero, desde el momento en que la solu

cion dada a los primeros influye en la mora
vivida —sobre todo cuando se trata no de un:
ética absolutista, aprioristica, o merament
especulativa—, la ética puede contribuir a fun
damentar o justificar cierta forma de compor
tamiento moral. Asi, por ejemplo, si la étic
revela la existencia de una relacion entre ¢
comportamiento moral y las necesidades

intereses sociales, la ética nos ayudara a pc
ner en su verdadero lugar a la moral efective
real de un grupo social que pretende que su
principios y normas tengan una validez un
versal, al margen de necesidades e interese
concretos. Si, por otro lado, la ética al trate
de definir lo bueno rechaza su reduccion a |
que satisface mi interés personal, propio, ¢
evidente que influira en la practica moral :
rechazar una conducta egoista como mora
mente valiosa. Por su caracter practico, e
cuanto disciplina teérica, se ha tratado de v
en la ética una disciplina normativa, cuy
tarea fundamental seria senalar la conduc
mejor en sentido moral. Pero esta caracter
zacion de la ética como disciplina normatis
puede conducir —y, con frecuencia, ha co:
ducido en el pasado— a olvidar su caract
propiamente teérico. Ciertamente, much:
éticas tradicionales parten de la idea de q
la mision del tedrico es, en este campo, dec
a los hombres lo que deben hacer, dictand
les las normas o principios a que ha de aju
tarse su conducta. El ético se convierte asi
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una especie de legislador del comportamiento
moral de los individuos o de la comunidad.
Pero la tarea fundamental de la ética es la de
toda teoria: o sea, explicar, esclarecer o in-
vestigar una realidad dada produciendo los
conceptos correspondientes. Por otro lado, la
realidad moral varia histéricamente, y con ella
sus principios y normas. La pretension de for-
mular principios y normas universales, al
margen de la experiencia histérica moral, de-
jaria fuera de la teoria la realidad misma que
debiera explicar. Cierto es también que mu-
chas doctrinas éticas del pasado son no ya
una investigacion o esclarecimiento de la mo-
ral como comportamiento efectivo, humano,
sino justificacion ideolégica de una moral
dada, que responde a necesidades sociales de-
terminadas, para lo cual elevan sus princi-
pios y normas a la categoria de principios y
normas universales, validos para toda moral.
Pero el campo de la ética no se halla al mar-
gen de la moral efectiva ni tampoco puede ser
reducido a una forma determinada, temporal
y relativa de ella.

La ética es teoria, investigacién o expli-
caciéon de un tipo de experiencia humana, o
forma de comportamiento de los hombres: el
de la moral, pero considerado en su totalidad,
diversidad y variedad. Lo que en ella se diga
acerca de la naturaleza o fundamento de las
normas morales ha de ser valido para la mo-
ral de la sociedad griega, o para la moral que
se da efectivamente en una comunidad hu-
mana moderna. Esto es lo que asegura su
caracter teorico, y evita que se le reduzca a
una disciplina normativa o pragmatica. El
valor de la ética como teoria esta en lo que
explica, y no en prescribir o recomendar con
vistas a la accion en situaciones concretas.

Como reaccion contra estos excesos
normativistas de las éticas tradicionales, en
los ultimos tiempos se ha intentado restrin-
gir el campo de la ética a los problemas del
lenguaje y del razonamiento moral, renuncian-

-do a abordar cuestiones como las de la defini-
cion de lo bueno, esencia de la moral,
fundamento de la conciencia moral, etc. Aho-
ra bien, aunque las cuestiones acerca del

A

lenguaje, naturaleza y significado de los jui-
cios morales revisten una gran importancia
—vy, por ello, se justifica que sean estudiadas
de un modo especial en la metaética—, dichas
cuestiones no pueden ser las Unicas de la éti-
ca ni tampoco pueden ser abordadas al mar-
gen de los problemas éticos fundamentales
que plantea el estudio del comportamiento
moral, de la moral efectiva, en todas sus ma-
nifestaciones. Este comportamiento se presen-
ta como una forma de conducta humana,
como un hecho, y a la ética le corresponde
dar razén de él, tomando como objeto de su
reflexion la practica moral de la humanidad
en su conjunto. En este sentido, como toda
teoria, la ética es explicaciéon de lo que ha sido
o es, v no simple descripcion. No le corres-
ponde emitir juicios de valor acerca de la prac-
tica moral de otras sociedades, o de otras
épocas, en nombre de una moral absoluta y
universal, pero si tiene que explicar la razén
de ser de esa diversidad y de los cambios de
moral; es decir, ha de esclarecer el hecho de
que los hombres hayan recurrido a practicas
morales diferentes e incluso opuestas.

La ética parte del hecho de la existencia
de la historia de la moral; es decir, arranca de
la diversidad de morales en el tiempo, con sus
correspondientes valores, principios y normas.
No se identifica, como teoria, con los princi-
pios y normas de ninguna moral en particu-
lar, ni tampoco puede situarse en una actitud
indiferente o ecléctica ante ellas. Tiene que
buscar, junto con la explicacion de sus dife-
rencias, el principio que permita comprender-
las en su movimiento y desarrollo.

Al igual que otras ciencias, la ética se
enfrenta a hechos. El que éstos sean huma-
nos implica, a su vez, que se trata de hechos
valiosos. Pero ello no compromete en absolu-
to las exigencias de un estudio objetivo y ra-
cional. La ética estudia una forma de conducta
humana que los hombres consideran valiosa
y, ademas, obligatoria y debida. Pero nada de
eso altera en absoluto la verdad de que la éti-
ca tiene que dar razon de un aspecto real, efec-
tivo, del comportamiento de los hombres.
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—Definicion de la ética

De la misma manera que, estando estrecha-
mente vinculados, no se identifican los pro-
blemas tedricos morales con los problemas
practicos, tampoco pueden confundirse la éti-
ca y la moral. La ética no crea la moral. Aun-
que es cierto que toda moral efectiva supone
ciertos principios, normas o reglas de conduc-
ta, no es la ética la que, en una comunidad
dada, establece esos principios, o normas. La
ética se encuentra con una experiencia histo-
rico-social en el terreno de la moral, o sea,
con una serie de morales efectivas ya dadas,
y partiendo de ellas trata de establecer la esen-
cia de la moral, su origen, las condiciones
objetivas y subjetivas del acto moral, las fuen-
tes de la valoracion moral, la naturaleza y fun-
cion de los juicios morales, los criterios de
justificacion de dichos juicios, y el principio
que rige el cambio y sucesion de diferentes
sistemas morales.

La ética es la teoria o ciencia del compor-
tamiento moral de los hombres en sociedad. O
sea, es ciencia de una forma especifica de con-
ducta humana.

En nuestra definicion se subraya, en pri-
mer lugar, el caracter cientifico de esta disci-
plina; o sea, se responde a la necesidad de un
tratamiento cientifico de los problemas mora-
les. De acuerdo con este tratamiento, la ética
se ocupa de un objeto propio: el sector de la
realidad humana que llamamos moral, cons-
tituido —como ya hemos sefalado— por un
tipo peculiar de hechos o actos humanos.
Como ciencia, la ética parte de cierto tipo de
hechos tratando de descubrir sus principios
generales. En este sentido, aunque parte de
datos empiricos, o sea, de la existencia de un
comportamiento moral efectivo, no puede
mantenerse al nivel de una simple descrip-
cion o registro de ellos, sino que los trascien-
de con sus conceptos, hipotesis y teorias. En
cuanto conocimiento cientifico, la ética ha de
aspirar a la racionalidad y objetividad mas
plenas, y a la vez ha de proporcionar conoci-
mientos sistematicos, metddicos y, hasta don-
de sea posible, verificables.

- Ciertamente, este tratamiento cientifico
de los problemas morales dista mucho toda-
via de ser, satisfactorio, y de las dificultades
para alcanzarlo siguen beneficiandose toda-
via las éticas especulativas tradicionales, y las
actuales de inspiracion postitivista.

La ética es la ciencia de la moral, es de-
cir, de una esfera de la conducta humana. No
hay que confundir aqui la teoria con su obje-
to: el mundo moral. Las proposiciones de la
ética deben tener el mismo rigor, coherencia
y fundamentaciéon que las proposiciones cien-
tificas. En cambio, los principios, normas o
juicios de una moral determinada no revisten
ese caracter. Y no solo no tienen un caracter
cientifico, sino que la experiencia historica
moral demuestra que muchas veces son in-
compatibles con los conocimientos que apor-
tan las ciencias naturales y sociales. Por ello
podemos afirmar que si cabe hablar de una
ética cientifica, no puede decirse lo mismo de
la moral. No hay una moral cientifica, pero si
hay —o puede haber— un conocimiento de la
moral que pueda ser cientifico. Aqui como en
otras ciencias, lo cientifico radica en el méto-
do, en el tratamiento del objeto, y no en el
objeto mismo. De la misma manera, puede
decirse que el mundo fisico no es cientifico,
aunque si lo es, su tratamiento o estudio de €l
por la ciencia fisica. Pero si no hay una moral
cientifica de por si, puede darse una moral com-
patible con los conocimientos cientificos acer-
ca del hombre, de la sociedad y, en particular,
acerca de la conducta humana moral. Y es aqui
donde la ética puede servir para fundamentar
una moral, sin ser ella por si misma normati-
va o prescriptiva. La moral no es ciencia, sino
objeto de la ciencia, y en este sentido es estu-
diada, investigada por ella. La ética no es la
moral, y por ello no puede reducirse a un con-
junto de normas y prescripciones; su mision es
explicar la moral efectiva, y, en este sentido,
puede influir en la moral misma.

Su objeto de estudio lo constituye un tipo
de actos humanos: los actos conscientes y vo-
luntarios de los individuos que afectan a otros,
a determinados grupos sociales, o a la socie-
dad en su conjunto.
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Etica y moral se relacionan, pues, en la
definicién antes dada, como una ciencia es-
pecifica y su objeto. Una y otra palabra mantie-
nen asi una relacion que no tenian propiamente
en sus origenes etimologicos. Ciertamente,
moral procede del latin mos o mores, “costum-
bre” o “costumbres”, en el sentido de conjun-
to de normas o reglas adquiridas por habito.
La moral tiene que ver asi con el comporta-
miento adquirido, o modo de ser conquistado
por el hombre. Etica proviene del griego ethos,
que significa analogamente “modo de ser” o
“caracter” en cuanto forma de vida también
adquirida o conquistada por el hombre. Asi,
pues, originariamente ethos y mos, “caracter”
v “costumbre”, hacen hincapié en un modo
de conducta que no responde a una disposi-
cidén natural, sino que es adquirido o conquis-
tado por habito. Y justamente, esa no
naturalidad del modo de ser del hombre es lo
que, en la Antigiiedad, le da su dimensién
moral.

Vemnos , pues, que el significado etimologico
de moral y de ética no nos dan el significado
actual de ambos términos, pero si nos insta-
lan en el terreno especificamente humano en
el que se hace posible y se funda el comporta-
miento moral: lo humano como lo adquirido o
conquistado por el hombre sobre lo que hay
en €l de pura naturaleza. El comportamiento
moral sélo lo es del hombre en cuanto gque
sobre su propia naturaleza crea esta segunda
naturaleza, de la que forma parte su activi-
dad moral.

—Etica y filosofia

Al definirla como un conjunto sistematico de
conocimientos racionales y objetivos acerca
del comportamiento humano moral, la ética
se nos presenta con un objeto propio que se
tiende a tratar cientificamente. Esta tenden-
cia contrasta con la concepcion tradicional que
la reducia a un simple capitulo de la filosofia,
en la mayoria de los casos, especulativa.
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En favor de esta posicion se esgrimen di-
versos argumentos de diferente peso que con-
ducen a negar el caracter cientifico e
independiente de la ética. Se arguye que ésta
no establece proposiciones con validez objeti-
va, sino juicios de valor o normas que no pue-
den aspirar a esa validez. Pero, como ya hemos
senalado, ésto es aplicable a un tipo determi-
nado de ética —la normativista— que ve su
tarea fundamental en hacer recomendaciones
y formular una serie de normas y prescrip-
ciones morales; pero dicha objecion no alcan-
za a la teoria ética, que trata de explicar la
naturaleza, fundamentos y condiciones de la
moral, poniéndola en relacion con las necesi-
dades sociales de los hombres. Un cddigo
moral, o un sistema de normas, no es cien-
cia, pero puede ser explicado cientificamente,
cualquiera que sea su caracter o las necesi-
dades sociales a que responda. La moral —
deciamos anteriormente— no es cientifica,
pero sus origenes, fundamentos y evolucion
pueden ser investigados racional y objetiva-
mente; es decir, desde el punto de vista de la
ciencia. Como cualquier otro tipo de realidad
—natural o social—, la moral no puede ex-
cluir un tratamiento cientifico. Incluso un tipo
de fenémeno cultural y social como los pre-
juicios no es una excepcion a este respecto;
es cierto que los prejuicios no son cientificos,
y que con ellos no puede constituirse una cien-
cia, pero si cabe una explicacion cientifica (sis-
tematica, objetiva y racional) de los prejuicios
humanos en cuanto que forman parte de una
realidad humana social.

En la negacion de toda relacion entre la
ética y la ciencia, pretende fundarse la
adscripcion exclusiva de la primera a la filo-
sofia. La ética se presenta entonces como una
pieza de una filosofia especulativa, es decir,
construida a espaldas de la ciencia y de la
vida real. Esta ética filoséfica trata mas de
buscar la concordancia con principios filoso-
ficos universales que con la realidad moral en
su desenvolvimiento historico y real, y de ahi
también el caracter absoluto y aprioristico de
sus afirmaciones sobre 1o bueno, el deber, los
valores morales, etc. Ciertamente, aunque la
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historia del pensamiento filoséfico se halle
prenada de este tipo de éticas, en una época
en que la historia, la antropologia, la psicolo-
gia y las ciencias sociales nos brindan mate-
riales valiosisimos para el estudio del hecho
moral, ya no se justifica la existencia de una
ética puramente filoséfica, especulativa o
deductiva, divorciada de la ciencia y de la pro-
pia realidad humana moral.

En favor del caracter puramente filoséfico
de la ética se arguye también que las cues-
tiones éticas han constituido siempre una
parte del pensamiento filoséfico. Y asi ha sido
en verdad. Casi desde los albores de la filo-
sofia, y particularmente desde Socrates en la
Antigtiedad griega, los filosofos no han deja-
do de ocuparse en mayor o menor grado de
dichas cuestiones. Y ésto se aplica, sobre todo,
al largo periodo de la historia de la filosofia,
en que por no haberse constituido todavia un
saber cientifico acerca de diversos sectores de
la realidad natural o humana, la filosofia se
presentaba como un saber total que se ocu-
paba practicamente de todo. Pero, en los tiem-
pos modernos, se sientan las bases de un
verdadero conocimiento cientifico —que es,
originariamente, fisico-matematico—, y a me-
dida que el tratamiento cientifico va exten-
diéndose a nuevos objetos o sectores de la
realidad, comprendiendo en ésta la realidad
social del hombre, diversas ramas del saber
se van desgajando del tronco comun de la fi-
losofia para constituir ciencias especiales con
una materia propia de estudio, y con un tra-
tamiento sistematico, metédico, objetivo y
racional comun a las diversas ciencias. Una
de las Giltimas ramas que se han desprendido
de ese tronco comun es la psicologia —cien-
cia natural y social a la vez—, aunque haya
todavia quien se empene en hacer de ella —
como tratado del alma— una simple psicolo-
gia filosofica.

Por esa via cientifica marchan hoy diver-
sas disciplinas —entre ellas la ética— que tra-
dicionalmente eran consideradas como tareas
exclusivas de los fildsofos. Pero, en la actuali-
dad, este proceso de conquista de una verda-

dera naturaleza cientifica cobra mas bien el
caracter de una ruptura con las filosofias es-
peculativas que pretenden supeditarlas, y de
un acercamiento a las ciencias que ponen pro-
vechosas conclusiones en sus manos. La éti-
ca tiende asi a estudiar un tipo de fenémenos
que se dan efectivamente en la vida del hom-
bre como ser social y constituyen lo que lla-
mamos el mundo moral; asimismo, trata de
estudiarlos no deduciéndolos de principios
absolutos o aprioristicos, sino hundiendo sus
raices en la propia existencia historica y so-
cial del hombre. '
Ahora bien, el hecho de que la ética, asi
concebida —es decir, con un objeto propio tra-
tado cientificamente—, busque la autonomia
propia de un saber cientifico, no significa que
esta autonomia pueda considerarse absoluta
con respecto a otras ramas del saber, y, en
primer lugar, con respecto a la filosofia mis-
ma. Las importantes contribuciones del pen-
samiento filosofico en este terreno —desde la
filosofia griega hasta nuestros dias—, lejos de
quedar relegadas al olvido han de ser muy
tenidas en cuenta, ya que en muchos casos
conservan su riqueza y vitalidad. De ahi la
necesidad y la importancia de su estudio.
Una ética cientifica presupone necesaria-
mente una concepcion filoséfica inmanentista
y racionalista del mundo y del hombre, en la
que se eliminen instancias o factores extra-
mundanos o suprahumanos, e irracionales.
En consonancia con esta vision inmanentista
v racionalista del mundo, la ética cientifica
es incompatible con cualquier cosmovision
universal y totalizadora que pretenda situar-
se por encima de las ciencias positivas o en
contradiccion con ellas. Las cuestiones éticas
fundamentales —como, por ejemplo, las de las
relaciones entre responsabilidad, libertad y
necesidad— tienen que ser abordadas a par-
tir de supuestos filoséficos cardinales como
el de la dialéctica de la necesidad y la liber-
tad. Pero en este problema, como en otros, la
€tica cientifica ha de apoyarse en una filoso-
fia vinculada estrechamente a las ciencias, y
no en una filosofia especulativa, divorciada
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de ellas, que pretenda deducir la solucion de
los problemas éticos de principios absolutos.

A su vez, como teoria de una forma espe-
cifica del comportamiento humano, la ética
no puede dejar de partir de cierta concepcion
filoséfica del hombre. La conducta moral es
propia del hombre como ser histérico, social
y practico, es decir, como un ser que trans-
forma conscientemente el mundo que le ro-
dea; que hace de la naturaleza exterior un
mundo a su medida humana, y que, de este
modo, transforma su propia naturaleza. El
comportamiento moral no es, por tanto, la
manifestacion de una naturaleza humana
eterna e inmutable, dada de una vez y para
siempre, sino de una naturaleza que esta
siempre sujeta al proceso de transformacion
gque constituye justamente la historia de la
humanidad. La moral, y sus cambios funda-
mentales, no son sino una parte de esa his-
toria humana, es decir, del proceso de
autoproducciéon o autotransformacion del
hombre que se manifiesta en diversas formas,
estrechamente vinculadas entre si: desde sus
formas materiales de existencia a sus for-
mas espirituales, a las que pertenece la vida
moral.

Vemos, pues, que si la moral es inse-
parable de la actividad practica del hombre
—material y espiritual—, la ética no puede
dejar de tener nunca como fondo la concep-
cion filosofica del hombre que nos da una
vision total de éste como ser social, historico
y creador. Toda una serie de conceptos que la
ética maneja de un modo especifico, como los
de libertad, necesidad, valor, conciencia,
socialidad, etc., presuponen un esclareci-
miento filosofico previo. Asimismo, los pro
blemas relacionados con el conocimiento mo-
ral, o con la forma, significacion y validez de
los juicios morales requieren que la ética re-
curra a disciplinas filoséficas especiales como
la logica, la filosofia del lenguaje y la episte-
mologia.

En suma, la ética cientifica se halla vin-
culada estrechamente a la filosofia, aunque
‘como ya hemos sefialado no a cualquier filo-
sofia, y esta vinculacién, lejos de excluir su
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caracter cientifico, lo presupone necesaria-
mente cuando se trata de una filosofia que se
apoya en la ciencia misma.

—La ética y otras ciencias

Por su objeto —una forma especifica del com-
portamiento humano—, la ética se relaciona
con otras ciencias que estudian, desde diver-
sos angulos, las relaciones y el comportamien-
to de los hombres en sociedad, y que
proporcionan datos y conclusiones que con-
tribuyen a esclarecer el tipo peculiar de con-
ducta humana que es la moral.

Los agentes morales son, en primer Ia-
gar, individuos concretos que forman parte de
una comunidad. Sus actos morales so6lo son
tales en sus relaciones con los demas; sin
embargo, presentan siempre un aspecto sub-
ietivo, interno, psiquico, constituido por mo-
tivos, impulsos, actividad de la conciencia que
se traza fines, selecciona medios, decide en-
tre diversas alternativas, formula juicios de
aprobacidén o desaprobacion, etc.; de ese as-
pecto psiquico, subjetivo, forma parte también
la actividad subconsciente. Aunque el com-
portamiento moral responda —como vere-
mos— a la necesidad social de regular las
relaciones de los individuos en cierta direc-
cién, la actividad moral es siempre vivida in-
terna o intimamente por el sujeto en un
proceso subjetivo a cuyo esclarecimiento con-
tribuye poderosamente la psicologia. Como
ciencia de lo psiquico, la psicologia viene en
ayuda de la ética al poner de relieve las leyes
que rigen las motivaciones internas de la con-
ducta del individuo, asi como al mostrarnos
la estructura del caracter y de la personali-
dad. Le aporta asimismo su ayuda al exami-
nar los actos voluntarios, la formacion de
habitos, la génesis de la conciencia moral y
de los juicios morales. En pocas palabras, la
psicologia presta una importante contribucion
a la ética al esclarecer las condiciones inter-
nas, subjetivas, del acto moral. Asi, pues, en
cuanto que los actos morales son actos de
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individuos concretos que los viven o in-
teriorizan de acuerdo con cierta constitucién
psiquica, la ética no puede prescindir de la
ayuda de la psicologia, entendida no sélo en
el sentido tradicional de ciencia de lo psiqui-
co consciente, sino también como psicologia
profunda, o de los factores subconscientes que
escapan al control de la conciencia, y que no
dejan de influir en el comportamiento de los
individuos.

La explicacion psicologica de la conducta
humana permite comprender las condiciones
subjetivas de los actos de los individuos, vy,
de este modo, contribuye a entender su di-
mension moral. Problemas morales como el
de la responsabilidad y el de la culpabilidad
no pueden abordarse al margen de los facto-
res psiquicos que han intervenido en el acto
con respecto al cual el sujeto se considera res-
ponsable y culpable. La psicologia, asimismo,
con su analisis de las motivaciones o impul-
sos irresistibles, nos hace ver cuando un acto
humano escapa a una valoracion o enjuicia-
mientc moral. Por todas estas razones, al es-
tudiar el comportamiento moral, la ética no
puede prescindir de los datos que brinda la
psicologia y las conclusiones a que llega. Aho-
ra bien, cuando se sobreestima este aspecto
subjetivo de la conducta humana, es decir, el
papel de los factores psiquicos, y se relega al
olvido el aspecto objetivo y social del compor-
tamiento humano, hasta el punto de hacer de
€l la clave de la explicacion de la conducta
moral, se cae entonces en el psicologismo éti-
co, es decir, en la tendencia a reducir lo moral
a lo psiquico, y a considerar la ética como un
simple capitulo de la psicologia. Sin embar-
go, aunque los actos morales tienen su co-
rrespondiente lado psiquico, la ética no se
reduce a la' psicologia. ,

La ética mantiene también estrecha rela-
cion con las ciencias que estudian las leyes
que rigen el desarrollo y la estructura de las
sociedades humanas. Entre estas ciencias
sociales figuran la antropologia social y la so-
ciologia. En ellas se estudia el comportamiento
del hombre como ser social en el marco de
unas relaciones dadas; se estudian asimismo

las estructuras en que se integran esas rela-
ciones, asi como las formas de organizacién y
de relacion de los individuos concretos en el
seno de ellas. Esas relaciones, asi como las
instituciones y organizaciones sociales, no se
dan al margen de los individuos, pero a las
ciencias sociales les intéresa, sobre todo, no
el aspecto psiquico o subjetivo de la conducta
humana —que es, como hemos sefalado, una
tarea de la psicologia—, sino las formas so-
ciales en el marco de las cuales actuan los
individuos.

El sujeto del comportamiento moral es el
individuo concreto, pero en cuanto que éste
es un ser social y forma parte, independien-
temente del grado de conciencia que tenga de
ello, de determinada estructura social y se
inserta en un tejido de relaciones sociales, su
modo de comportarse moralmente no puede
tener un caracter meramente individual, sino
social. Los individuos nacen en una sociedad
dada, en la que rige una moral efectiva que
no es la invencion de cada individuo en parti-
cular, y que cada uno encuentra como un he-
cho objetivo, social. Esa moral responde, como
veremos mas adelante, a necesidades y exi-
gencias de la vida social. En virtud de esta
relacién entre moral y sociedad, la ética no
puede prescindir del conocimiento objetivo de
las estructuras sociales, de sus relaciones e
instituciones, que le proporcionan las cien-
cias sociales y, particularmente, la sociologia
como ciencia de la sociedad.

Pero por importante que sea —y lo es en
alto grado— el conocimiento de los factores
sociales del comportamiento moral éste no se
reduce a una mera expresion de ellos; por otrc
lado, aunque los actos morales individuales
se hallen condicionados socialmente, no se re-
ducen a su forma social, colectiva e imperso-
nal. Para que pueda hablarse propiamente del
comportamiento moral de un individuo, es
preciso que los factores sociales que influyen
en €l y lo condicionan sean vividos personal-
mente, pasen por su conciencia, o sear
interiorizados, pues solo asi podremos hacer-
le responsable de su decision y de su acciéon
Se requiere, en efecto, que el individuo, sir
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dejar de estar condicionado socialmente, dis-
ponga del necesario margen individual para
poder decidir y actuar; so6lo asi podremos de-
cir que se comporta moralmente. Por todas
estas razones, llegamos a la conclusion de que
el estudio de la conducta moral no puede ago-
tarse en su aspecto social, y de que la ética
no es reducible a la sociologia. La reduccién
de los actos morales a hechos sociales, y la
busqueda de la clave de la explicacion de los
primeros en los segundos conduce al socio-
logismo ético, es decir, a la tendencia a con-
vertir la ética en un capitulo de la sociologia.
Esta ultima aporta datos y conclusiones in-
dispensables para el estudio del mundo mo-
ral, pero no puede reemplazar a la ética.
Mientras que la sociologia pretende estu-
diar la sociedad humana en general, sobre la
base del anéalisis de las sociedades concretas,
a la vez que investiga los factores y condicio-
nes del cambio social, es decir, del paso de
una formacion social a otra, la antropologia
social estudia, sobre todo, las sociedades pri-
mitivas o desaparecidas, sin preocuparse de
su insercién en un proceso historico de cam-
bio y sucesiéon. Dentro del estudio de la con-
ducta de esas comunidades, entra también el
analisis de su conducta moral. Sus datos y
conclusiones revisten gran importancia en el
examen de los origenes, fuente y naturaleza
de la moral. Los antropologos han logrado
establecer correlaciones entre la estructura
social de una comunidad, y el codigo moral
que las rige, demostrando con ello que las
normas que hoy, conforme a nuestro codigo
moral actual, parecen en algunos casos in-
morales —como la de no respetar la vida de
los ancianos y de los prisioneros—, respon-
den a cierto modo de vida social. Las conclu-
siones de los antropodlogos constituyen una
seria advertencia contra los intentos de los
teoricos de la moral que, desconociendo la
relaciéon entre ésta y las condiciones concre-
tas sociales, tratan de elevar al plano de lo
absoluto determinados principios y normas
que corresponden a una forma concreta de
vida social. Y esta advertencia se legitima asi-
mismo con el estudio —desdenado casi siem-

pre por la ética tradicional— de la historia de
la moral como proceso de sucesion de unas
morales efectivas por otras.

Si existe una diversidad de morales no
so6lo en el tiempo, sino er el espacio, y no solo
en las sociedades que se insertan en un pro-
ceso histérico definido, sino incluso en aque-
llas sociedades hoy desaparecidas que
precedieron a las sociedades historicas, la éti-
ca como teoria de la moral ha de tener pre-
sente un comportamiento humano que varia
y se diversifica en el tiempo. El antropdlogo
social, por un lado, y el historiador por otro,
ponen ante nosotros la relatividad de las mo-
rales, su caracter cambiante, su cambio y
sucesion al cambiar y sucederse sociedades
concretas. Pero ésto no significa que el pasa-
do moral de la humanidad sea s6lo un mon-
ton de ruinas, y que todo lo que en otros
tiempos tuvo una vitalidad moral se extinga
por completo, al desaparecer la vida social a
la que respondia determinada moral. Los da-
tos y conclusiones de la antropologia y la his-
toria contribuyen a que la ética se aleje de
una concepcion absolutista o suprahistoérica
de la moral, pero a la vez le plantea la necesi-
dad de abordar el problema de si, a través de
esta diversidad y sucesion de morales efecti-
vas, existen también, junto a sus aspectos
historicos y relativos, otros que perduran,
sobreviven o se enriquecen, elevandose a un
plano moral superior. En suma, la antropolo-
gia y la historia, a la vez que contribuyen a
establecer la correlacion entre moral y vida
social, plantean a la ética un problema fun-
damental: el de determinar si existe un pro-
greso moral.

Toda ciencia del comportamiento huma-
no, o de las relaciones entre los hombres,
puede dar una aportacion provechosa a la éti-
ca como ciencia de la moral. Por ello, también
la teoria del derecho puede aportar semejan-
te contribucién en virtud de su estrecha rela-
cion con la ética, ya que una y otra disciplina
estudian la conducta del hombre como con-
ducta normativa. En efecto, ambas ciencias
abordan el comportamiento humano sujeto a
normas, aunque en el terreno del derecho se
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trata de normas que se imponen con una obli-
gatoriedad externa e incluso coercitiva, mien-
tras que en la esfera de la moral las normas,
siendo obligatorias, no se imponen coerciti-
vamente. ‘

La ética se halla vinculada, asimismo, con
la economia politica como ciencia de las rela-
ciones economicas que los hombres contraen
en el proceso de produccién. Esa vinculaciéon
tiene por base la relacion efectiva, en la vida
social, de los fenomenos econdmicos con el
mundo moral. Se trata de una relacidén en un
doble plano:

a)En cuanto que las relaciones econdémicas
influyen en la moral dominante en una so-
ciedad dada. Asi, por ejemplo, el sistema
economico en el que la fuerza de trabajo se
vende como mercancia y en el que rige la
ley de la obtencion del maximo beneficio
posible, genera una moral egoista e indi-
vidualista que responde al afan de lucro. El
conocimiento de esa moral tiene que basarse
en los datos y conclusiones de la economia
politica acerca de ese modo de produccion,
0 sistema economico.

b)En cuanto que los actos econémicos —pro-
duccién de bienes mediante el trabajo y

apropiacion y distribucion de ellos— no pue-
den dejar de tener cierta coloracion moral.
La actividad del trabajador, la division so-
cial del trabajo, las formas de propiedad de
los medios de produccion y la distribucion

social de los productos del trabajo huma-
no, plantean problemas morales. La ética
como ciencia de la moral no puede dejar en
la sombra los problemas morales que plan-
tea, particularmente en nuestra época, la
vida economica, y a cuyo esclarecimiento
contribuye la economia politica, como cien-
cia de las relaciones economicas o de los
modos de prodﬁcci()n.

Vemos, pues, que la ética se relaciona estre-
chamente con las ciencias del hombre, o cien-
cias sociales, ya que el comportamiento moral
no es sino una forma especifica del compor-
tamiento del hombre, que se pone de mani-
fiesto en diversos planos: psicologico, social,
practico-utilitario, juridico, religioso o estéti-
co. Pero la relacion de la €tica con otras cien-
cias humanas o sociales, que tiene por base
la estrecha relacion de las diversas formas de
conducta humana, no puede hacernos olvi-
dar su objeto especifico, propio, comeo ciencia
del comportamiento moral.
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TEMA 2. La moral y la cotidianeidad

~ LECTURA:
* EL PAPEL DE LA MORAL

EN LA EXPERIENCIA COTIDIANA*

PRESENTACION

En este tema se aborda el papel de la moral en
la experiencia cotidiana tanto en los comporta-
mientos como en la comunicacién de los seres
humanos, en tanto que se aprueba o desaprue-
ban, siendo la persona quien ejercita su liber-
tad al tomar decisiones en sus acciones y
juicios referentes a lo bueno o malo, lo correcto
o lo incorrecto. En el ejercicio de la libertad se
contrae una obligaciéon para consigo y para la
sociedad. En este sentido hay un ejercicio de
regulacién de las acciones.

La experiencia cotidiana de la moral es un fe-
némeno que se da dentro de una cultura espe-
cifica marcando una diferencia entre una
comunidad y otra.

EL PAPEL DE LA MORAL EN

LA EXPERIENCIA COTIDIANA

L a moral juega un gran papel en la expe-
riencia cotidiana: en todos los comporta-

mientos y usos linglisticos de los seres hu-

manos se manifiesta de manera mas o menos

pronunciada un determinado compromiso

que, a su vez, se basa en unas valoraciones
determinadas.

* Annemarie Pieper. “El papel de la moral en la expe-
riencia cotidiana”, en: Etica y moral. Una introduc-
cién a la filosofia prdctica. Barcelona, Ed. Critica,
1991. pp. 26-37.

Es justamente la humanidad del ser hu-
mano en tanto que miembro de una sociedad
lo que hace que no se muestre sencillamente
indiferente ante lo que digan y hagan las otras
personas, sino que tome partido y exprese,
manifestando su alabanza y su censura, su
aprobacién y su desaprobacion, su acuerdo y
su rechazo, lo que considera bueno o malo,
acertado o desacertado. Esta posibilidad esen-
cial de no aceptar acriticamente todo lo que
acaece, sino —sea por interés propio, por con-
viccion interna o por una finalidad conside-
rada universalmente como deseable— de
manifestar la actitud personal de cada uno
en el seno de la comunidad de individuos que
actuan y se comunican entre si, constituye
un indicio de la libertad como fundamento de
toda praxis humana.

Ademas, esta posibilidad neutraliza el
peligro de que la libertad se convierta en falta
de libertad. En nada son tan grandes las dife-
rencias de opinidon y las contradicciones en-
tre puntos de vista incompatibles entre si
como en el enjuiciamiento de acciones en lo
relativo a su correccion y moralidad. Lo que
uno considera bueno, otro lo rechaza sin pa-
liativos y con frecuencia sin estar siquiera
dispuesto a que se cuestione su punto de vis-
ta, es decir, a someterlo a la critica y a en-
frentarse a argumentos contrarios. Este tipo
de posturas de las que se afirma dogma-
ticamente que son inobjetables aparecen como
meros prejuicios consolidados y no resultan
ser sino formas de «moralismo» o «fariseismos
que no entienden la libertad como la liber-
tad de todos, sino que la malinterpretan como
libertad de unos pocos elegidos. Las conse-
cuencias de esta clase de ethos acritica-
mente generalizado son conocidas: perse-
cucion religiosa, difamacidon de minorias, dis-
criminacién racial, proscripcién de los
que piensan politica o ideologicamente de
otra manera, desprecio a quienes practican
otra moral, etc. Los hombres resultan dividi-
dos entonces en clases y clasificados en super-
hombres e infrahombres y esto se hace segun
la escala de valor de quien se aferra a una
posicion absoluta y no se muestra dispuesto
a cuestionarla. '
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La libertad como fundamento de la praxis
humana no significa una libertad arbitraria y
carente de reglas que permita hacer a cual-
quiera lo que se le antoje. Pues sucede que el
hombre, a diferencia del animal, no esta opti-
mamente programado a través de los instin-
tos y los impulsos como para que la libertad
sea superflua. La libertad humana en tanto
que libertad moral consiste, mas bien, en dar-
se a si mismos reglas para el gobierno de los
sentidos, concebidos como condicionados por
necesidades e impulsos, pero no como deter-
minados sin mas por éstos, y en obedecer a
estas reglas con libertad y para el manteni-
miento de la libertad. Soélo a través de la auto-
obligacion a tales reglas de la libertad se
configura lo que puede llamarse una obligato-
riedad y con ella una moral.

Una libertad carente de reglas no es hu-
mana; es, mas bien, una libertad inhumana.
El otro extremo, una libertad determinada
totalmente por reglas, congelada en mecanis-
mos coercitivos —como en el caso, por ejem-
plo, de los estados o las sociedades de caracter
totalitario, donde no existe margen de manio-
bra alguno para la libertad del individuo—,
es igualmente inhumano. La libertad moral,
en cambio, se autoimpone reglas en beneficio
de la libertad de todos, reglas a cuyo cumpli-
miento se obliga de manera analoga a como
se aceptan en los juegos, en los que la exis-
tencia de reglas, lejos de anularlos, los hacen
precisamente posibles como tales juegos.

¢Cual es, asi, el contenido exacto de la
palabra moral?

Una moral es el conjunto de normas y
valores que merecen el reconocimiento gene-
ral, y son por ello vinculantes, y que bajo la
forma de

— obligaciones {debes hacer...) o

— prohibiciones (no debes hacer...)

apelan a la comunidad de sujetos actuantes.
Toda moral es asi, en tanto que histéricamente
formada e histéoricamente cambiante con el
canon de reglas vinculado con la idea de la
libertad que se hacen los hombres, una mo-

ral de grupo cuya validez no puede extender-
se sin mas fuera de los miembros del grupo
en cuestion. ‘
El intento de destilar una moral humana
general a partir de la diversidad de morales
existentes no se malograria, en ultima instan-
cia, por el desacuerdo en cuanto a normas
basicas o valores fundamentales de caracter
universal, pues hasta cierto punto parece in-
dudable que ninguna moral puede prescindir
de las ideas de libertad, igualdad, dignidad
humana, justicia, etc. La verdadera dificul-
tad consiste, mas bien, en la «aplicacion» de
las reglas de una moral universal de estas
caracteristicas en el contexto de formas de

"vida y ambientes culturales diversos, producto

de experiencias historicas distintas. Esto es,
la dificultad estriba en compaginar aquella
moral con las variadas condiciones de vida
(clima, situacion geografica, confesiones reli-
giosas, nivel econémico, estado de la civiliza-
cidn, etc.). También la tradiciény la convencion
contribuyen en gran medida a determinar el
horizonte de significaciones de una sociedad
representado por su cédigd moral, generando
versiones distintas y en ocasiones incluso con-
tradictorias de una misma norma basica .

Los datos que poseemos acerca de las reglas mo-
rales de conducta y sus interrelaciones en grupos
étnicos determinados son de importancia para la
ética, porque de esta clase de investigaciones
inferimos que a partir de idénticos principios mo-
rales pueden surgir «paisajes morales» completa-
mente distintos segin las condiciones geograficas,
econdémicas e histéricas en las que viven los
integrantes de aquellos grupos {G. Patzig, «Relati-
vismus und Objektivitat moralischer Normen», en
Ethik ohne Metaphysik, p. 79).

cQué significa exactamente que a partir
de idénticos principios morales puedan sur-
gir, sin embargo, «paisajes morales» comple-
tamente distintos? Un ejemplo extremo puede
ser ilustrativo: '

En algunos grupos «primitivoss, como por ejemplo los es-
quimales, parece haber sido habitual dar muerte a las
personas viejas y. débiles. Esta regla se encuentra en
brusca contradiccién con nuestra idea de la dignidad
humana y sélo es comprensible en el contexto de las



[l NINO PREESCOLAR Y LOS VALORES

extremas condiciones de vida determinadas por el ca-
racter absolutamente inhéspito del medio ambiente y la
escasez de alimentos. Sélo asi puede llegarse a enten-
der que la norma moral segtin la cual hay que buscar el
bien para los padres y ahorrarles el dolor se cumpla de
tal forma que se les evite una muerte muy penosa ddan-
doles muerte de manera indolora, con lo que se viene a
incrementar las posibilidades de supervivencia de los
mas jovenes.

Es decir, se cumple con el principio moral
de «hacer el bien a los padres», desde luego,
pero de una forma que a nosotros nos parece
exactamente lo contrario de una praxis moral.

Sin embargo, cuando se piensa con cudnto desafecto se
relega entre nosotros a las personas de edad, a menudo
en ausencia de necesidad material, en asilos de ancia-
nos o residencias de la tercera edad, hay razones para
preguntarse st esta forma de «arrinconamiento» es real-
mente mucho mds compatible con la dignidad humana
que la practica de las llamudas tribus «primitivass.

Debe tenerse presente que la muerte de
los ancianos se producia entre los esquima-
les no contra la voluntad de éstos, sino con
su consentimiento. Ellos habian sido educa-
dos en un grupo en el que esta regla tenia
vigencia y conocian su significado. Es decir,
de ningln modo se les aplicaba una medida
coactiva o violenta en sentido propio.

Entre las tribus pobladoras de las montarias del Japon
era costumbre que las personas mayores, cuandc no
podian ya valerse, se retirasen por propia voluntad al
monte para morir alli y no ser una carga para nadie.

La cuestion que se plantea en este con-
texto es como hay que juzgar desde un punto
de vista ético estas diversas practicas. Aqui
no se hace ciertamente con tolerancia, como
estima el etnologo Melville J. Herskovits, quien
ha enunciado las tres tesis siguientes:

1. Elindividuo realiza su personalidad en el mar-
co de su cultura; por eso, la atencién a las dife-
rencias individuales presupone la atencion a las
diferencias culturales...

2. La atencion a las diferencias culturales se si-
gue del hecho cientifico de que atn no ha sido
descubierto ningun método para la valoracion cua-
litativa de las culturas...

3. Las escalas y valores son relativos a la cultura de la
que se derivan. Por eso, todo intento de formular pos-
tulados procedentes de las convicciones o del cédigo
moral de una sola cultura iria en detrimento de la
aplicabilidad de una declaracion de derechos huma-
nos a la humanidad en su conjunto (<Ethnologischer
Relativismus und Menschenrechtes, en Texte zur Ethik.
pPp- 39 y ss.).!

La conclusién ética en lo relativo a los
casos anteriormente senalados deberia ser
mas bien que se haga todo lo posible para que
las condiciones de vida y los condicionamientos
economicos de esas personas mejoren de tal
manera que las practicas que se han descrito
se hagan obsoletas por si mismas.

Hasta aqui se ha hablado de la moral de
grupo en el marco de ambitos culturales di-
versos. Pero en el terreno de la experiencia
cotidiana, uno tropieza con la moral no solo
como un fendémeno cultural especifico que
circunscribe, de manera diferenciada de los
sentidos asociados a otras comunidades so-
ciales o nacionales, el horizonte de significa-
cién de la comunidad de accion en la que se
ha educado el individuo y en la que esta lla-
mado a intervenir activamente, sino mas bien
se la encuentra —en el seno de la moral co-
lectiva— bajo la forma de morales particula-
res cuyas reglas solo tienen validez para una
parte del grupo total.

+ Asi, la moral cristiana se dirige, alegando
que sus reglas morales tienen un fundamen-
to religioso, a los cristianos, dandose el caso
de que estas reglas se perfilan de manera
distinta, tanto en forma como en conteni-
do, segln se trate de la confesion catolica o
de la protestante, para no hablar de las nu-
merosas sectas y doctrinas afines.

¢ Asi toda profesion ha desarrollado, de ma-
nera mas o menos explicitada, su propia
ética profesional o gremial, cuyas normas
solo son vinculantes para quien ha elegido
vy ejerce la profesion en cuestion.

El *Juramento de Hipécrates®, por ejemplo, obliga a los
medicos a aplicar en su actividad facultativa la exigen-
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cia moral universal de ayudar al préjimo si éste lo nece-
sita, de tal manera que deben velar segun su mejor sa-
ber y su conciencia por el bienestar fisico y la salud de
los pacientes que les hayan sido confiados.

La ética del profesor consiste en la exigencia de ensenar
a sus alumnos, mediante la adecuada transmisién de
determinados saberes, al objeto de hacer de ellos perso-
nas educadas y adultas.

La ética del conductor de autobus consiste en asumir la
responsabilidad de que sus pasajeros lleguen sanos y
salvos a sus destinos.

Esta lista podria alargarse a voluntad e
incluir desde la «<moral del obrero», la «moral
del empleado» y la «moral de funcionario» hasta
la «moral del ama de casa». Todas estas mo-
rales de grupos profesionales se basan en el
principio moral general que consiste en hacer
cada cual su oficio lo mejor que pueda. Aqui,
por tanto, se reconoce en el trabajo un valor
en si mismo, o dicho de otra manera: el tra-
bajo no se define sélo por las reglas técnicas
que permiten un proceso laboral fluido, sino
que es también una actividad que se ejerce
sobre la base de unas reglas morales, parti-
cularmente en el caso de que directa o indi-
rectamente resulten afectadas otras personas.

Un caso especial es la moral de una ban-
da de ladrones. También en este caso se trata
de una moral de grupo sin la que no funcio-
naria la comunidad de los ladrones. Asi, hay
que regular, por ejemplo, segun qué criterios
se ha de distribuir el botin para que haya
acuerdo; como ha de comportarse aquél que
es detenido por la policia (no debe «cantar»
para no perjudicar a los otros), etc. Se trata
del llamado honor del bandido, de la ética del
delincuente profesional, que es al mismo tiem-
po una moral de grupo.

Otras especializaciones de la moral gene-
ral de grupo de una comunidad o de una so-
ciedad se articulan, de un lado, en cédigos de
honory, de otro, en zonas de tabt respetadas
con frecuencia de manera tacita. Aqui se tor-
nan manifiestas determinadas valoraciones
evidentes por si mismas que son mediadas por
procesos de reconocimiento.

La honorabilidad profesional o gremial,
por ejemplo, esta estrechamente relacionada
con las reglas sintetizadas en la ética profe-
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sional y quien transgrede estas reglas lesiona
no sélo su propia reputacion, sino la de toda
la profesion. ' :

Un comerciante que venda mercancia de valor inferior a
precios sobrevalorados lesiona su honorabilidad profesio-
nal, de la misma manera que un politico que sélo persi-
ga sus propios intereses de poder en lugar de defender
la causa por él representada, o que un artesano gue tra-
baje de forma deficiente. En estos casos, las personas
en cuestion son privadas de reconocimiento no sélo por
parte de los afectados {se deja de comprar en su tienda,
se deja de votar su candidatura, se deja de llamarles
para efectuar reparaciones), sino también por parte de
los grupos profesionales de los que forman parte, lo que
puede conducir a su exclusion de los mismos.

Por el contrario, un comportamiento es-
pecialmente modélico al servicio del projimo
suele ser distinguido con la alabanza publica
o a través de la concesion de recompensas y
condecoraciones.

El honor tribal y familiar constituye una
variante singular del codigo de honor. Tam-
bién en este caso una transgresion de las re-
glas (por ejemplo, un matrimonio no deseado
por el grupo o una intervencion desde fuera,
del tipo de una violaciéon de los limites esta-
blecidos) se castiga en la mayoria de las veces
con la exclusién del clan familiar y a veces,
aun hoy, con una venganza sangrienta.

En la experiencia cotidiana se constata
que la contravencion de un tabtu es conside-
rada como un atentado moral especialmente
grave contra la decencia y las buenas costum-
bres. Si anteriormente pertenecian esencial-
mente a los ambitos religiosos y sexual los
aspectos (de lo sagrado, lo luminoso, asi como
determinadas variantes eréticas) que, median-
te prohibicion y bajo amenaza de graves cas-
tigos, se declaraban inaccesibles («dntocables»)
vy quedaban sustraidos a la praxis humana
normal, en la actualidad es la esfera indivi-
dual privada e intima de cada cual lo que ha
asumido rasgos de tabu. Tanto la excesiva
exhibicién de este ambito personal por parte
de personalidades conocidas como, por otro
lado, el asalto abierto de los medios de comu-
nicacién son normalmente considerados por
la mayoria, a pesar de la curiosidad del pu-
blico, como una injerencia desvergonzada e
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inaceptable en cosas que en nada conciernen
a la opinién publica.

Es esencial preguntar siempre, a propo-
sito de los diferentes tabues, hasta qué punto
sirven aun realmente a la proteccién de valo-
res auténticos como la dignidad humana y la
libertad personal, o si bien han quedado des-
virtuados y reducidos a meros instrumentos
de presion para limitar conductas no acepta-
das y para extender mas alla de la medida
tolerada las funciones de control. Los tabues
pueden envejecer y ser abandonados cuando
se pone de manifiesto que la gente ha esta-
blecido una relacién mas natural o mas in-
formada con los ambitos originariamente
tabuizados, de tal modo que las viejas prohi-
biciones resultan caducas o requieren cam-
bios. Como ejemplo a este respecto habria que
referirse a la diferente valoracion del incesto
y de la homosexualidad.

Los sistemas morales esbozados hasta
ahora juegan un gran papel en la vida coti-
diana, en el trato con las personas, en las re-
laciones interhumanas, sin que la mayoria de
la gente tenga una idea clara y explicitamen-
te formulada de hasta qué punto su conducta
comunicativa esta determinada —e incluso
reglamentada— por esas morales. Solo cuan-
do surgen conflictos personales (de concien-
cia) en el terreno privado o cuando se tratan
en la discusion publica problemas que se de-
rivan de una colisién de normas o valores se
hace consciente el individuo, por un lado, de
la manera tan obvia como sigue, sin cuestio-
narlas, determinadas reglas morales inter-
nalizadas y, por otro, también, no obstante,
de su responsabilidad personal, de la que no
queda en modo alguno eximido por el aca-
tamiento a las prescripciones de la moral
vigente.

Se puede distinguir tres tipos principa-
les de colisiones de normas o valores sus-
ceptibles de conducir a un conflicto de
conciencia:

* Puede suceder, en primer lugar, que entren
en colision normas pertenecientes al mis-
mo sistema moral.
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— Tal es el caso, por ejemplo, cuando la regla de decir
siempre la verdad no puede compatibilizarse, en una
determinada situacién, con la regla de no aumentar el
-dolor de nadie, de tal manera que si se dice la verdad el
resultado es un sufrimiento mayor, pero callarla obliga a
constantes mentiras. '

— Otro caso es aquél en el que la salvacién de la vida de
una persona sélo es posible si se rompe una promesa o
a través de la traicion.

* Puede suceder, en segundo lugar, que en-
tren en colision normas pertenecientes a
sistemas morales distintos.

— Para un pacifista, por ejemplo, es incompatible la exi-
gencia de no empunar armas y mantenerse al margen
de toda accidén bélica con la exigencia del Estado de de-
fender la patria si es preciso con las armas.

— La prohibicién de la Iglesia catélica de utilizar «a pil-
doras como método anticonceptivo puede chocar con la
indicacion médica o social de evitar un embarazo que
podria acarrear los mds graves danios fisicos y psiqui-
cos. -

* Puede suceder finalmente, en tercer lugar,
que una norma o un valor que goza del re-
conocimiento general contradiga tan profun-
damente la autodefinicién de una persona
que su acatamiento dificulte de manera in-
tolerable la libre autorrealizacion a la que
esa persona tiene un derecho moral. Aqui,
el conflicto surge no de la incompatibilidad
entre normas generales o sistemas de nor-
mas, sino del choque entre una norma ge-
neralmente reconocida y una norma
individual interpretada de una determina-
da manera.

— Tal es el caso, por ejemplo, cuando alguien tiene una
inclinaciéon homosexual y aborrece las relaciones
heterosexuales.

— Otro ejemplo: cuando los dos miembros de una pareja
consideran el matrimonio como una institucién coerciti-
va que limita su libertad personal, por lo que viven jun-
tos sin casarse.

El rasgo comun de las diferentes situa-
ciones de conflicto estriba en que no pueden
ser resueltas a priori, caso por caso, y de ma-
nera que obligue a todos por alguna autori-
dad o instancia publica. Mas bien son los
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individuos afectados quienes, en ejercicio de
su propia responsabilidad, deben decidir.
Ciertamente, las discusiones publicas o pri-
vadas pueden ayudar a encontrar, a partir de
los argumentos a favor y en contra, buenas
motivaciones para una u otra solucion, asi
como llamar la atencién acerca de las posi-
bles consecuencias de la decision que se tome;
por otro lado, las regulaciones legales pueden
limitar el ambito de decision. Sin embargo,
quien ha de tomar la decision es la persona
que se encuentra sumida en una situacion de
conflicto y la ha de tomar consciente de su
responsabilidad moral, es decir, no de mane-
ra arbitraria y siguiendo exclusivamente su
antojo y voluntad personal, sino teniendo pre-
sente lo que reviste validez en la comunidad a
la que pertenece. Debe, asi, estar dispuesta a
justificarse ante su comunidad con respecto
a su decisién y, por tanto, a exponer los moti-
vos que le mueven a actuar como lo hizo o
como le gustaria hacerlo. Independientemen-
te del tenor efectivo de su decisiéon, en los ca-
sos sefialados a titulo de ejemplo, siempre
chocara con una u otra norma y en esta me-
dida ira asociada a un cierto grado de culpa
moral. Pero la fundamental disposicién a jus-
tificar la decision tomada, a responder ante
los demas, es un indicio de que no se ha ac-
tuado inmoralmente, sino mas bien de que en
casos excepcionales y situaciones extremas
puede ser licito no cumplir con la exigencia
de una determinada norma moral y si, en cam-
bio, con la de una norma valorada como su-
perior.

La moral vigente puede ser cuestionada o negada por
razones de moralidad.

En los diferentes sistemas morales histo-
ricamente formados se pone de manifiesto un
pluralismo de normas, que determina la praxis
cotidiana y con ella también la idea de liber-
tad que se hacen las personas. Esto se refleja
en una multiplicidad de obligaciones, prohi-
biciones, indicaciones de actuacion, reglas,
prescripciones, etc., de contenidos variables.
La cuestion es si esta diversidad de normas
responde a un conjunto definido por su hete-

rogeneidad o si, antes bien, a pesar de las di-
ferencias en cuanto a contenido, todas ellas
pueden reducirse a un-principio formal que
haga las veces de criterio moral. Un principio
de estas caracteristicas, que remite a la Bi-
blia, es, por ejemplo, el que se conoce gene-
ralmente como la «egla de oro»:

Lo que no deseas que te hagan a ti, no se {o hagas tu a
nadie; o formulado en positivo:

Trata a tu préjimo como quisieras que él te tratase a fi.
(Véase AT: Tobias 4, 16; NT. Mat. 7, 12; Luc. 6, 31.)

Esta regla exige, en definitiva, que ante
toda decisién concreta uno se sitae en la po-
sicién de quien ha de resultar afectado, para
evaluar si la decision seria igualmente apro-
bada si fuese otro quien la tomase y yo quien
resultase directa o indirectamente afectado
por ella.

‘ La regla de oro no es como tal una norma

moral; lo que hace es actuar como contraste
de las normas morales. No prescribe qué debe
hacerse en concreto en cada caso, sino que
senala de manera puramente formal como
debe obrarse en general para que la actua-
cién resultante pueda ser reconocida como
moral. La actuaciéon es moral cuando no es
consecuencia de una voliciéon meramente sub-
jetiva inmediata (necesidad o interés), sino
expresion de una voluntad que se distancia
de sus deseos inmediatos y toma en conside-
racion la voluntad de otros sujetos, es decir,
cuando se trata de una voluntad mediada
intersubjetivamente.

De todos modos existe un problema, que
tampoco la regla de oro estd en condiciones
de resolver. Es el problema del fanatico, quien
reconoce el principio fiat iusticia, pereat
mundus —hagase justicia aunque se hunda
el mundo—. Asi, el fanatico esta en principio
dispuesto a sufrir la violencia y la muerte si
él mismo se encontrase en el papel de afecta-
do. La regla de oro falla en este caso; solo fun-
ciona mientras se trate de un comportamiento
moral «normal». En cuanto alguien esta dis-
puesto a aceptar para siy a arrastrar las catas-
troficas consecuencias de un acto inhumano,
no soélo se acaba la factibilidad de la regla de
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oro, sino también la eficacia de todo argumen-
to, por racional que sea, ya que €l fanatico y
el individuo afectado por el celo moral no acep-
tan ningan verdadero didlogo.

Si la regla de oro atiende a la dimensién
~cualitativa de la voluntad por la que un acto
se convierte en una accidén moral, el contras-
te moral viene dado por otra formulacién, que
es asimismo muy frecuentemente utilizada en
la praxis cotidiana y que hace referencia a las
posibles consecuencias de una determinada
accion. Es el principio de la generalizacién
(plasmado en lenguaje vulgar en el siguiente
argumento: «Imagina lo que pasaria si todo el
mundo actuase como tu»), segun el cual una
accion es inmoral cuando su generalizacion
comporta consecuencias inaceptables.

Ejemplo: En un verano muy seco hay una fuerte escasez
de agua, por lo que todos estdan obligados a restringir su

Nota de la lectura

! Véase, a este respecto, también B. Williams, Der Begriff
der Moral, pp. 32 y ss.: «<Es bastante trivial la constatacion
de que el individuo experimentado y de mundo concluve
en ocasiones que su reacciér moral espontanea a una
conducta que le parece extrana resulta parcial, condicio-
nada por su origen, y por tanto digna de ser evitada o
reprimida. Pero es importante distinguir entre las dife-
rentes reacciones que son de diversas maneras apropia-
das en tales casos: a veces, determinadas cosas no
parecen ser ya una cuestion moral; a veces, sucede que
cosas que uno reprobaria entre los suyos aparecen, por
lo que se refiere al aspecto moral relevante, como algo
muy distinto... Pero aseverar que reacciones adaptativas
de este tipo son en todos los casos lo Gnico acertado y
que ante practicas indudablemente inhumanas lo apro-
piado seria a priorila exigencia de su aceptacién, presu-
pone un principio moral muy singular —y escasamente
plausible, tanto psicolégica como moralmente».
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consumo. El sefior X vacia y vuelve a llenar su piscina.
La seniora Y deja todo el dia en funcionamiento el riego
por aspersién. El vecino Z indica a ambos las catastréfi-
cas consecuencias qgue se producirian si todos consu-
miesen andlogas cantidades de agua.

El principio de generalizacién apela, por
consiguiente, al sentido de la responsabilidad
de quienes ejecutan una accion, obligandoles
a tomar consecuencias de sus acciones cuan-
do tratan de obtener satisfaccién para sus ne-
cesidades presentes. Este problema se plantea
actualmente con especial relieve en lo relati-
vo a las cuestiones medioambientales. sEs mo-
ralmente responsable legar a nuestros
descendientes un mundo destrozado por la
contaminacién, los residuos y el envenena-
miento radiactivo sélo porque asi podemos
permitirnos el mas alto nivel de vida?

«...Supongamos que un ladron penetra en una casa jus-
to en el momento en que alguien va a asesinar al due-
no iegitimo de la misma. En tales circunstancias, ¢esta
moralmente obligado a no intervenir porque su presen-
cia alli es injustificable?»

«Con esto no se trata, en modo alguno, de discutir que
con frecuencia se han producido injerencias en asun-
tos de otras sociedades, cuando lo mejor habria sido
no hacerlo, ni que han existido intervenciones
injustificables y ciegas, y a menudo con una brutali-
dad considerablemente méas pronunciada que la que
tedricamente se pretendia evitar. Solo afirmo que no se
puede concluir linealmente de la esencia de la moral
que ninguna sociedad deberia inmiscuirse nunca en
los asuntos de otra o que lo Gnico racional sea aceptar
cualquier comportamiento de los miembros de otras
sociedades».
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TEMA 3. El campo de los valores

)S VALORES*

PRESENTACION

En este articulo el autor ubica la manera de
como en los actos morales se hace una elec-
ciéon de ellos al ser considerados como valio-
sos; es decir buenos. En la eleccién de un acto
esta también presente el antivalor. Al valorar
un acto humano no sélo se refiere a una rela-
cion entre los hombres, sino también a lo crea-
do por el hombre y la naturaleza misma.

Para precisar lo referente a los valores, se hace
una ejemplificacién revisando mdas ampliamen-
te el valor econdémico. Se hace una definicién
propia de valor, ast como el cardcter objetivo y
subjetivo del mismo, enunciando los seguido-
res de una y otra corriente, abundando un poco
mas en los rasgos del objetivismo axiolégico.

LOS VALORES

Todo acto moral entrana la necesidad de ele-
gir entre varios actos posibles. Esta eleccion
ha de fundarse, a su vez, en una preferencia.
Elegimos a porque lo preferimos por sus con-
secuencias a b o ¢. Podriamos decir también
que a es preferido porque se nos presenta
como un comportamiento mas digno, mas ele-
vado moralmente o, en pocas palabras, mas
valioso. Y, consecuentemente, descartamos b
0 ¢, porque se nos presentan como actos me-
nos valiosos o con un valor moral negativo.
Tener que elegir supone, pues, que pre-
' ferimos lo mas valioso a lo menos valioso mo-

*

Adolfo Sanchez Vazquez . “Los valores”, en: Etica.
México, Ed. Grijalbo, 1977. pp. 107-118.

ralmente, o a la que constituye una negacion
del valor de ese género (valor moral negativo,
o disvalor). El comportamiento moral no sola-
mente forma parte de nuestra vida cotidiana,
es un hecho humano entre otros, sino que es
valioso; o sea, tiene para nosotros un valor.
Tener un contenido axiolégico (de axios, en
griego valor) no so6lo significa que considera-
mos la conducta buena o positiva, digna de
aprecio o alabanza, desde el punto de vists
moral; significa también que puede ser mala,
digna de condena o censura, o negativa desde
ese punto de vista moral. En un caso u otro,
la valoramos, o juzgamos como tal, en térmi-
nos axiologicos.

Pero, antes de examinar en qué sentidc
atribuimos valor moral a un acto humano, es
preciso determinar qué entendemos por valor
o valioso. Podemos hablar de cosas valiosas y
de actos humanos valiosos. Es valioso para
nosotros un acto moral, pero también lo son
—en un sentido u otro— los actos politicos,
Juridicos, econoémicos, etc. Lo son, asimismo,
los objetos de la naturaleza (un pedazo de tie-
rra, un arbol, un mineral, etc.); los objetos
producidos o fabricados por el hombre (una
silla, una maquina), y, en general, los diver-
sos productos humanos (una obra de arte, un
codigo de justicia, un tratado de zoologia, etc.).
Asi, pues, tanto las cosas que el hombre no
ha creado, como los actos humanos, o los pro-

-ductos de la actividad humana tienen un va-
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lor para nosotros. Pero, squé significa tener
valor o ser valioso para nosotros? Mas, antes
de esclarecer estas cuestiones, habra que de-
terminar, en primer lugar, la naturaleza del
valor.

—Qué son los valores

Cuando hablamos de valores tenemos presen-
te la utilidad, la bondad, la belleza, la justi-
cia, etc., asi como los polos negativos
correspondientes: inutilidad, maldad, fealdad,
injusticia, etcétera.

Nos referiremos en primer lugar al valor
que atribuimos a las cosas u objetos, ya sean
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naturales o producidos por el hombre, y mas
tarde nos ocuparemos del valor con respecto
a la conducta humana y, particularmente, a
la conducta moral.

Con el fin de esclarecer su esencia, vea-
mos como se da el valor en las cosas, distin-
guiendo en ellas dos modos de existencia suya
que ejemplificaremos con un mineral como la
plata. Podemos hablar de ésta tal como existe
en su estado natural en los yacimientos co-
rrespondientes; es entonces un cuerpo
inorganico que tiene cierta estructura y com-
posicién, y posee determinadas propiedades
naturales que le son inherentes. Podemos
hablar asimismo de la plata transformada por
el trabajo humano, y entonces ya no tenemos
un mineral en su estado puro o natural, sino
objetos de plata. Como material trabajado por
el hombre, sirve en ese caso para producir
brazaletes, anillos u otros objetos de adorno;
para la fabricacién de cubiertos, ceniceros,
etc., o bien puede ser utilizada como moneda.

Tenemos, pues, una doble existencia de
la plata: a) como objeto natural; b) como obje-
“to natural humano o humanizado. Como ob-
jeto natural, es sencillamente un fragmento
de naturaleza con determinadas propiedades
fisicas y quimicas. Es asi como existe para la
mirada del cientifico, para el quimico inor-
ganico. En la relacién que mantiene el hom-
bre de ciencia con este objeto se trata de
determinar lo que es, describir su estructura
y propiedades esenciales. Es decir, en esta
relacion de conocimiento, el cientifico se abs-
tiene de apreciar el objeto, o de formular jui-
cios de valor sobre él.

Ahora bien, en cuanto objeto humano —es
decir, como objeto de plata, producido o crea-
do por el hombre—, se nos presenta con un
tipo de existencia que no se reduce ya a su
existencia meramente natural. El objeto de
plata posee propiedades que no interesan,
ciertamente, al cientifico, pero que no dejan
de atraer a los hombres cuando entran en otro
tipo de relaciones distintas de la propiamente
cognoscitiva. La plata no existe ya como un
-simple objeto natural, dotado exclusivamente
de propiedades sensibles, fisicas o naturales,

sino que tiene una serie de propiedades nue-
vas como son, por ejemplo, la de servir de
objeto de adorno, o producir un placer desin-
teresado al ser contemplada (propiedad esté-
ticaj; la de servir para fabricar objetos que
tienen una utilidad practica (propiedad prdc-
tico-utilitaria); la de servir como moneda de
medio de circulacién, atesoramiento o0 pago
(propiedad econémica.
P Vemos, pues, que la plata no so6lo existe
“ en el estado natural, que interesa investigar
particularmente al hombre de ciencia, sino
como objeto dotado de ciertas propiedades (es-
téticas, practico-utilitarias o economicas) que
so6lo se dan en él cuando se halla en una rela-
cién peculiar con el hombre. La plata tiene,
entonces, para nosotros un valor en cuanto
su modo de ser natural se humaniza adqui-
riendo propiedades que no existen en el objeto
de por si, es decir, al margen de su relacion
con el hombre. Tenemos, pues, unas propieda-
des naturales del objeto —como la blancura,
la brillantez, la ductilidad o la maleabilidad—
v otras, valiosas, que se dan en €l en cuanto
objeto bello, util o econémico. Las primeras
—es decir, las naturales— existen en €l, inde-
pendientemente de las segundas. O sea, exis-
ten en la plata, por ejemplo, aunque el hombre
no la contemple, trabaje o utilice; es decir, al
margen de una relacién propiamente huma-
na con ella. En cambio, las propiedades que
consideramos valiosas soélo existen sobre la
base de las naturales, que vienen a constituir
—con su brillo, blancura, maleabilidad y
ductilidad— el soporte necesario de ellas, o
sea, de la belleza, de la utilidad o del valor
economico.

Pero estas propiedades pueden ser llama-
das también humanas en cuanto que el obje-
to que las posee solo existe como tal en
relacién con el hombre (es decir, si es con-
templado, utilizado o cambiado por el). Vale
no como objeto en si, sino para el hombre. En
suma: el objeto valioso no puede darse al
margen de toda relacion con un sujeto, ni in-
dependientemente de las propiedades natu-
rales, sensibles o fisicas que sustentan su
valor.
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—Sobre el valor econémico

El término “valor” —cuyo uso se extiende hoy
a todos los campos de la actividad humana,
incluyendo, por supuesto, la moral— provie-
ne de la economia. Corresponde a Marx el
meérito de haber analizado el valor econémico
ofreciéndonos, con ello, los rasgos esenciales
del valor en general. Aunque el valor econd-
mico tenga un contenido distinto de otros va-
lores —como el estético, politico, juridico o
moral—, su analisis resulta muy fecundo
cuando se trata de esclarecer la esencia del
valor en general poniendo de manifiesto su
significacion social, humana, con lo cual se
esta en condiciones de responder con firmeza
a la cuestion cardinal de si son objetivos o
subjetivos, o de qué tipo peculiar es su objeti-
vidad.

Veamos este problema del valor con res-
pecto a un objeto econdémico como la mer-
cancia.

La mercancia es, en primer lugar, un ob-
jeto util; es decir, satisface determinada ne-
cesidad humana. Tiene para nosotros una
utilidad y, en este sentido, posee un valor de
uso. La mercancia vale en cuanto que pode-
mos usarla. Pero el objeto util {seda, oro, lien-
zo, hierro, etc.), no podria ser usado, y, por
tanto, no tendria un valor de uso, si no pose-
yera ciertas propiedades sensibles o materia-
les. A la vez, el valor de uso soélo existe
potencialmente en dichas propiedades mate-
riales, y “toma cuerpo” o existe efectivamente
cuando el objeto es usado.

Aqui tenemos la doble relacion del valor
que subrayabamos anteriormente: a) con las
propiedades materiales del objeto (sin ellas el
valor de uso no existiria potencial ni efectiva-
mente ); b)con el sujeto que lo usa o consume
(sin él tampoco existiria el valor ni potencial
ni efectivamente, aunque no por ello el objeto
dejaria de tener una existencia efectiva como
tal objeto material). Podemos decir, por esta
razon: aj que el valor de uso de un objeto natu-
ral solo existe para el hombre como ser social, y

b)que si bien el objeto pudo existir —antes de
que surgiera la sociedad misma— con sus
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propiedades materiales, sin embargo, estas
propiedades sélo podian servir de sustento
a un valor de uso y, por consiguiente, ser
usado el objeto, al entrar en relacion con el
hombre social. El objeto sélo es valioso, en
este sentido, para un sujeto.

Para que un objeto tenga un valor de uso _
se requiere simplemente que satisfaga una ne-
cesidad humana, con independencia de que
sea natural (aire, tierra virgen, praderas na-
turales, etc.), o producto del trabajo humano.
Cuando estos productos se destinan no solo
a ser usados, sino ante todo a ser cambiados
se convierten en mercancias, y, entonces, ad-
quieren un doble valor: de uso y de cambio. .
Este tiltimo es el valor que adquiere —en unas
relaciones sociales dadas basadas en la pro-
piedad privada sobre los medios de produc-
cion— el producto del trabajo humano al ser
equiparado con otros productos. El valor de
cambio de la mercancia es indiferente a su
valor de uso; o sea, es independiente de su
capacidad para satisfacer una necesidad hu-
mana determinada. Pero si es indiferente al
valor de uso, so6lo un objeto util puede tener
un valor de cambio. (Sélo podemos cambiar
—o0 equiparar— un objeto util por otro que tie-
ne también una utilidad —un valor de uso—:
es decir, la cualidad de satisfacer una necesi-
dad humana concreta; sin embargo, el valor
de cambio hace abstraccion de uno y otro va-
lor de uso —de las cualidades de los produc-
tos— para establecer entre ellos una relacion
cuantitativa.)

Mientras que el valor de uso pone al ob-
jeto en una relacion clara y directa con el hom-
bre (con la necesidad humana que viene a
satisfacer), el valor de. cambio aparece en la
superficie como una propiedad de las cosas,
sin relacion alguna con él. Pero el valor de
cambio, como el valor de uso, no es una pro-
piedad del objeto en si, sino de éste como pro-
ducto del trabajo humano. Lo que ocurre es
que en una sociedad en la que se produce para
el mercado, y se equiparan los productos ha-
ciendo abstraccién de sus propiedades utiles,
y del trabajo concreto que encarnan, su sig-
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nificacion humana, social, se oculta, y el va-
lor de cambio se presenta sin relacién con el
hombre, como una propiedad de la cosa. Esto
da a la mercancia la apariencia de una cosa
extrana, ajena al hombre, cuando es la ex-
presion o materializacion de una relacion so-
cial, humana. El producto del trabajo humano
se vuelve un fetiche, y a esta transformacion
de un producto del trabajo humano en algo
ajeno al hombre —extrano y enigmatico— al
adoptar la forma de mercancia, es a la que
llama Marx el “fetichismo de la mercancia”.
Pero lo que nos interesa subrayar aqui es
que: aj el valor de cambio —como el de uso—
solo lo posee el objeto en su relacion con el
hombre, como una propiedad humana o so-
cial suya, aunque esta propiedad valiosa no
se presente en el objeto (en la mercancia) con
la claridad¢ v transparencia con que se da en
ella el vale~ de uso; b) que el valor de cambio
—como el de uso— no existe, por tanto, en si,
sino en relacion con las propiedades natura-
les, fisicas, del objeto que lo soporta, y en rela-
cion también con un sujeto —el hombre
social—, sin el cual tal objeto no existiria, po-
tencial ni efectivamente, como objeto valioso.

—Definicién del valor

De todo lo anterior podemos deducir una se-
rie de rasgos esenciales que sintetizamos, a
su vez, en una definicion.

1)No existen valores en si, como entes ideales
o irreales, sino objetos reales (o bienes) que
poseen valor.

2)Puesto que los valores no constituyen un
mundo de objetos que exista independien-
temente del mundo de los objetos reales,
so6lo se dan en la realidad —natural y hu-
mana— como propiedades valiosas de los
objetos de esta realidad.

3)Los valores requieren, por consiguiente
—como condicidn necesaria-—, la existen-
cia de ciertas propiedades reales —naturales
o fisicas— que constituyen el soporte nece-
sario de las propiedades que consideramos
valiosas.
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4)Las propiedades reales que sustentan el
valor, y sin las cuales no se daria éste, solo
son valiosas potencialmente. Para actuali-
zarse y convertirse en propiedades valiosas
efectivas, es indispensable que el objeto se
encuentre en relacién con el hombre social,
con sus intereses o necesidades. De este
modo, lo que solo vale potencialmente, ad-
quiere un valor efectivo.

Asi, pues, el valor no lo poseen los objetos de
por si, sino que éstos lo adquieren gracias a su
relacién con el hombre como ser social. Pero
los objetos, a su vez, solo pueden ser valiosos
cuando estan dotados efectivamente de cier-
tas propiedades objetivas.

—Objetivismo y subjetivismo axiologicos

La concepcion que hemos esbozado de la natu-
raleza del valor nos permite enfrentarnos a
dos posiciones unilaterales —el subjetivismo
v el objetivismo axiologicos— y tratar de supe-
rar sus escollos.

Silas cosas no son valiosas de por si, Jpor

‘qué valen? ¢Valen porque yo —como sujeto

empirico, individual— las deseo, y en ese caso
seria mi deseo, necesidad o interés lo que con-
fiere su valor a las cosas? De ser asi, el valor
seria puramente subjetivo. Tal es la tesis del
subjetivismo axiologico, que también podriamos
considerarlo como psicologismo axiologico, ya
que reduce el valor de una cosa a un estado
psiquico subjetivo, a una vivencia personal.
De acuerdo con esta posicion, el valor es sub-
jetivo porque para darse necesita de la exis-
tencia de determinadas reacciones psiquicas

del sujeto individual con las cuales viene a
"identificarse. No deseamos el objeto porque

vale —es decir, porque satisface una necesi-
dad nuestra—, sino que vale porque lo desea-
mos o lo necesitamos. En pocas palabras, lo
que deseo o necesito, o también, lo que me
agrada o gusta, es 1d que vale; a su vez, lo que
prefiero, de acuerdo con estas vivencias per-
sonales, es lo mejor.
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El subjetivismo, por tanto, traslada el
valor del objeto al sujeto, y lo hace depender
del modo como soy afectado por la presencia
del objeto. Esto es bello, por ejemplo, en cuan-
to que me afecta en cierta forma, al suscitarse
en mi una reaccién placentera desinteresa-
da. Es decir, la belleza del objeto no es puesta
en relacion con ciertas propiedades suyas, con
cierta estructuracion o formacion de su ma-
teria, sino que se la hace depender de la emo-
cion o el sentimiento que despierta en el
sujeto. Tal es la tesis fundamental que, con
diferentes matices, o fijando mas la atencién
en un valor que en otro, sostienen los parti-
darios del subjetivismo axiologico en nuestra
época (R. B. Perry, I. A. Richards, Charles
Stevenson y Alfred Ayer, entre otros).

Veamos ahora en qué tiene razon y en que
no la tiene esta posicion subjetivista.

La tiene al sostener que no hay objetos
valiosos de por si, al margen de toda relacion
con un sujeto, v, mas propiamente, con un
sujeto valorizante. Ya hemos defendido ante-
riormente este argumento y, por ello, no in-
sistiremos ahora en él.

Ahora bien, el subjetivismo yerra al des-
cartar por completo las propiedades del obje-
to —vya sean las naturales o las creadas por el
hombre— que pueden provocar la actitud
valorativa del sujeto. De otro modo, ¢como
podria explicarse que distintos objetos susci-
ten diversas actitudes valorativas en un mis-
mo sujeto, aunqgue ello no quiera decir que la
relaciéon sujeto-objeto tenga un caracter es-
trictamente individual? Es evidente que la
existencia de propiedades objetivas distintas
contribuyen a despertar reacciones diversas
en el mismo sujeto. S o

Por otro lado. la reacciéon del sujeto no es
exclusivamente singular. El individuo perte-
nece a una época, y como ser social se inscri-
be siempre en la malla de relaciones de
determinada sociedad: se encuentra, igual-
mente, inmerso en una cultura dada, de la
que se nutre espiritualmente, y su aprecia-
cién de las cosas o sus juicios de valor, se
ajustan a pautas, criterios o valores que €l no
inventa o descubre personalmente, y que tie-
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nen, por tanto, una significacion social. Por
ello, el modo de ser afectado el sujeto no pue-
de ser reducido a una reaccion puramente
individual, subjetiva, como seria la de una
vivencia espontanea. Aunque la reaccion del
individuo entrane, por supuesto, un proceso
psiquico —es decir, la serie de vivencias pro-
vocadas por la presencia del objeto—, la atri-
bucion de valor a éste, por parte del sujeto,
no es un acto exclusivamente individual ni
psiquico. De ahi que el subjetivismo fracase
al intentar reducir el valor a una mera viven-
cia, o estado psiquico, subjetivo. Con todo,
debemos reconocer la justeza de la tesis
—una vez depurada de su interpretacion
subjetivista— de que parte el subjetivismo
axioloégico, a saber: no hay objeto (valioso) sin
sujeto (o sea, no hay valores en si, sino en
relacién con un sujeto).

Justamente tal es la tesis que rechaza el
objetivismo axiologico al afirmar, por el con-
trario: hay objetos valiosos en si (es decir, al
margen del sujeto).

El objetivismo axiologico tiene anteceden-
tes tan lejanbs como los que encontramos en
Platon en su doctrina metafisica de las ideas.
Lo bello v lo bueno existen idealmente, como
entidades supraempiricas. intemporales, in-
mutables y absolutas ae existen en siy por
si, independiehtemente de como se plasmen
en las cosas empiricas, temporales, mudadizas
y relativas, e independientemente también de
la relacion que el hombre pueda mantener con
ellas conociéndolas o intuyendolas. En nues-
tro tiempo el objetivismo axiolégico se halla
representado sobre todo, por los filosofos
idealistas alemanes Max Scheler v Nikolai
Hartmann. Dejando a un lado las diferencias
de matiz —no desdenables— entre sus prin-
cipales representantes podemos caracterizar
esta posicion por los siguientes rasgos fun-
damentales.

1) Los valores constituyen un reino propio,
subsistente por si mismo. Son absolutos,
inmutables e incondicionados.

2) Los valores se hallan en una relacion pecu-
liar con las cosas reales valiosas que lla-
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mamos bienes. En los bienes se encarna de-
terminado valor: en las cosas ttiles la utili-
dad; en las cosas bellas, la belleza, y en los
actos buenos de los hombres, la bondad.

3) Los valores son independientes de los bie-
nes en los que se encarnan. Es decir, no
necesitan para existir que se encarnen en
las cosas reales.

4) Los bienes dependen del valor que encar-
nan. So6lo son valiosos en la medida en que
soportan o plasman un valor.

5) Los valores son inmutables; no cambian con
el tiempo ni de una sociedad a otra. Los bie-
nes en que los valores se realizan cambian
de una época a otra; son objetos reales, y
como tales, condicionados, variables y re-
lativos.

6) Los valores no tienen una existencia real,;
su modo de existir es —a la manera de las
ideas platonicas— ideal.

Todos los rasgos esenciales anteriores
pueden sintetizarse en ésto: separacion radi-
cal entre valor y realidad, o independencia de
los valores respecto de los bienes en que se
encarnan. Tal es la primera tesis fundamen-
tal del objetivismo axiologico.

La segunda tesis fundamental de esta
concepcion axiologica es la independencia de
los valores respecto de todo sujeto, y pode-
mos descom‘ponerla en los siguientes razgos
esenciales.

a) Los valores existen en siy por si, al margen
de toda relacion con el hombre como sujeto
gue pueda conocerlos, aprehenderlos o va-
lorar los bienes en que se encarnan. Son,
pues, valores en si, y no para el hombre.

b) Como entidades absolutas e independien-
tes, no necesitan ser puestos en relacion
con los hombres, de la misma manera que
tampoco necesitan relacionarse con las co-
sas {(encarnarse en bienes).

¢) El hombre puede mantener diversas relacio-
" nes con los valores: conociéndolos —es decir,
percibiéndolos o captandolos—; producien-
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do los bienes en que se encarnan (obras de
arte, objetos utiles, actos buenos, actos ju-
ridicos, etc.). Pero los valores existen en si,
al margen de las relaciones que los seres
humanos puedan mantener con ellos.

d) Pueden variar histéricamente las formas de
relacionarse los hombres con los valores (las
formas de aprehenderlos o de realizarlos);
pueden incluso ser ciegos para percibirlos
en una época dada. Sin embargo, ni la ig-
norancia de un valor ni los cambios hist6-
ricos en su conocimiento o su realizacion
afectan en nada a la existencia de los valo-
res, ya que éstos existen de un modo
intemporal, absoluto e incondicionado.

Las dos tesis fundamentales del objetivismo
axiologico, cuyos rasgos esenciales hemos
enumerado, podemos sintetizarlas respectiva-
mente asi: separacién radical entre valor y
bien (cosa valiosa), y entre valor y existencia
humana. Hagamos ahora unas breves obser-
vaciones criticas, completando lo que hemos
expuesto anteriormente. :

Aunque el objetivismo, al atribuir al valor
un caracter absoluto, intemporal e incondicio-
nado, lo separe de los bienes o cosas valiosas,
no puede dejar de reconocer que el bien no
podria existir como tal (es decir, como una cosa
que vale) sin el correspondiente valor. La exis-
tencia del valor no presupone necesariamente
la de un bien; en cambio, éste presupone
foro en €l. O
sea, lo que hay de valioso en una cosa tiene
su fuente en el valor que existe con indepen-
dencia de ella. Pero esta existencia de un va-
lor no encarnado, o que no necesita plasmarse
en algo real, suscita problemas que, al no ser
resueltos, conducen a consecuencias absur-
das. Por ejemplo ¢qué sentido tendria la soli-
daridad, la lealtad o la amistad como valores
si no existieran los sujetos humanos que pue-
den ser solidarios, leales o amigos? ¢Qué so-
lidaridad podria existir —aunque fuera
idealmente— si no existieran los sujetos que
han de practicarla y sus actos solidarios? Algo
semejante pudiéramos decir de la separacion
radical entre la utilidad y las cosas ttiles, la
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justicia y los hombres justos, etc. Todos los
valores gque conocemos tienen —o han teni-
do— sentido en relacién con el hombre, y so-
lamente en esta relacién. No conocemos nada
valioso que no lo sea —o haya sido— para el
hombre. El hecho de que ni siquiera podamos
imaginar un valor que no exija esa relaciéon o
de que no podamos concebirlo al margen de
ella, ¢no es una prueba de que carece de sen-
tido hablar de un valor existente en siy por
si, que no exija necesariamente ser puesto en
relacion con el hombre, como fuente y funda-
mento de ellos?

Por otro lado, ¢cémo puede entenderse un
valor no realizado, autosuficiente, absoluto,
si no se asumen todas las implicaciones me-
tafisicas que lleva consigo un objetivismo de
tipo platonico? Lo no realizado o no encarna-
do s6lo puede existir ciertamente de un modo
ideal, pero lo ideal sélo existe, a su vez, como
creacion o invencion del hombre. Por ello, no
hay valores indiferentes a su realizacion ya
que el hombre los crea al producir bienes que
los encarnen o para apreciar las cosas reales
conforme a ellos.

—La objetividad de los valores

Ni el objetivismo ni el subjetivismo logran ex-
plicar satisfactoriamente el modo de ser de
los valores. Estos no se reducen a las viven-
cias del sujeto que valora ni existen en si,
como un mundo de objetos independientes
cuyo valor se determine exclusivamente por
sus propiedades naturales objetivas. Los valo-
res existen para un sujeto, entendido éste no
en un sentido puramente individual, sino
como ser social; exigen, asimismo, un sustrato
material, sensible, separado del cual carece
de sentido.

Es el hombre —como ser histérico-social,
y con su actividad practica— el que crea los
valores y los bienes en que se encarnan, y al
margen de los cuales solo existen como pro-
yectos u objetos ideales. Los valores son, pues,
creaciones humanas, y solo existen y se rea-
lizan en el hombre y por el hombre.
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Las cosas no creadas por el hombre (los
seres naturales) sélo adquieren un valor al
entrar en una relacién peculiar con €1, al in-
tegrarse en su mundo como cosas humanas o
humanizadas.- Sus propiedades naturales,
objetivas, sélo se vuelven valiosas cuando sir-
ven a fines o necesidades de los hombres, y
cuando adquieren, por tanto, el modo de ser
peculiar de un objeto natural humano.

Asi, pues, los valores poseen una objeti-
vidad peculiar que se distingue de la objetivi-
dad meramente natural o fisica de los objetos
que existen o'pueden existir al margen del
hombre, con anterioridad a —o al margen de—
la sociedad. La objetividad de los valores no
es, pues, ni la de las ideas platonicas (seres
ideales) ni la de los objetos fisicos (seres rea-
les, sensibles). Es una objetividad peculiar —

‘humana, social—, que no puede reducirse al

acto psiquico de un sujeto individual ni tam-
poco a las propiedades naturales de un obje-
to real. Se trata de una objetividad que
trasciende el marco de un individuo o de un
grupo social determirnado, pero que no reba-
sa el ambito del hombre como ser historico-
social. Los valores, en-suma, no existen en si
vy por si al margen de los objetos reales ~—cu-
yas propiedades objetivas se dan entonces
como propiedades valiosas (es decir, huma-
nas, sociales)—, ni tampoco al margen de la
relacién con un sujeto (el hombre social). Exis-
ten, pues, objetivamente, e€s decir, con una
objetividad social. Los valores, por ende, uni-
camente se dan en un mundo social; es decir,
por y para el hombre.

—Valores morales y no morales

Hasta ahora nos hemos ocupado, sobre todo,
de los valores que se encarnan en las cosas
reales y exigen propiamente un sustrato ma-
terial, sensible. Los objetos valiosos pueden
ser naturales, es decir, como los que existen
en su estado originario al margen o indepen-
dientemente del trabajo humano (el aire, el
agua o una planta silvestrej, o artificiales,
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producidos o creados por el hombre (como las
cosas utiles o las obras de arte). Pero, de es-
tos dos tipos de objetos no cabe decir que sean
buenos desde un punto de vista moral; los

valores que encarnan o realizan son, en dis-.

tintos casos, los de la utilidad o la belleza A
veces suele hablarse de la “bondad” de dichos
objetos y, con este motivo, se emplean expre-
siones como las siguientes: “éste es un buen
‘reloj”, “el agua que estamos bebiendo ahora
es buena”, “X ha escrito un buen poema’, etc.
Pero el uso de “bueno” en semejantes expre-
siones no tienen ningun significado moral. Un
“buen” reloj es un reloj que realiza positivamente
el valor correspondiente: el de la utilidad; o sea,
cumple satisfactoriamente la necesidad huma-
na concreta a la que sirve. Un “buen” reloj es
un objeto “Gtil”. Y algo analogo podemos decir
del agua al calificarla de “buena”; con ello que-
remos decir que satisface positivamente, desde
el punto de vista de nuestra salud, la necesi-
dad organica que ha de satisfacer. Y un “buen”
poema es aquél que, por su estructura, por su
lenguaje, cumple satisfactoriamente como ob-
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jeto estético u obra de arte, la necesidad estéti-
ca humana a la que sirve.

En todos estos casos, el Vocablo “bueno”
subraya el hecho de que el objeto en cuestion
ha realizado positivamente el valor que estaba
llamado a encarnar, sirviendo adecuadamente
al fin o a la necesidad humana correspondien-
tes . En todos estos casos también la palabra
“bueno” tiene un significado axioloégico positivo
—con respecto al valor “utilidad” o al valor
“belleza”—, pero carece de significado moral
alguno.

La relacion entre el objeto y la necesidad
humana correspondiente es una relacion intrin-
seca, propia, en la que el primero adquiere su
estatuto como objeto valioso, integrandose de
acuerdo con ella, como un objeto humano es-
pecifico. Esta relacion intrinseca con deter-
minada necesidad humana, y no con otra, es
la que determina la calificacion axiologica del
bien correspondiente, asi como el tipo de va-
lor que ha de ser atribuido al objeto o acto
humano en cuestion. Por ello, el uso del ter-
mino “bueno”.
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LA MORAL EN LA EDUCACION

PRESENTACION

este proceso.

Esta unidad abordara la relacién existente educacién - ética - pedagogia, en diferen-
tes perspectivas en las que se podran revisar una amplia gama de posturas tedricas
que permitiran comprender el campo de cada una de estas ciencias, centrandose mas
en lo que representa la educacion en la formacion moral de los educandos.

Una vez que se haya llegado a comprender el concepto de educacion moral, se podra
estar en condiciones de clarificar los limites y alcances de la formacién moral dentro
del ambito escolar, con otros ambitos que influyen en procesos extraescolares.

Para tener una mayor fundamentacion del desarrollo moral se presentan los estudios
de algunos tedricos mas representativos de diversos campos que se han interesado en

TEMA 1. La relacion entre la ética y la
pedagogia

~ ETICA Y PEDAGOGiA

PRESENTACION

En el texto se analiza la relacién existente en-
tre ética y pedagogia, siendo objeto de reflexion
por parte de la filosofia y la pedagogia. Para
reflexionar mds acerca del tema se presentan
diferentes ideas expuestas por filésofos como:
Platén, Sécrates, Kant, Schiller, Kierkegaard,
estos autores abordan la relacién ética y pe-
dagogia en el contexto de una reflexién de ca-
racter ético. Otros en cambio, la abordan con
una reflexion de naturaleza pedagégica desa-
rrollando de manera separada su propio siste-
ma ético, por citar algunos como: Friedrich
Herbart, Friedrich Schleiermacher, Dilthey.

ETICA Y PEDAGOGIA

. E— a ética se encuentra en una especial proxi-
midad con la pedagogia pues la moralidad

y la educacién remiten una a otra: el hombre

*

Annemarie Pieper. “Etica y pedagogia”, en: Etica y
moral. Una introduccién a la filosofia practica. Barce-
lona, Ed. Critica, 1991. pp. 98-110.
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no es un ser moral por naturaleza, sino que
ha de ser educado para la moralidad.

La conducta humana natural es en princi-
pio egoista o «egocéntrica» (Piaget), en el senti-
do de que solo la perspectiva de la satisfaccion
de las necesidades y con ello'de la propia ven-
taja o utilidad es determinante para la accion,
Si a esta perspectiva no se le contrapusiese la
exigencia moral de reconocer las necesidades
de nuestro projimo como intereses igualmen-

. te legitimos, el resultado seria ese estado na-
tural descrito por Thomas Hobbes en su
Leviatan: la guerra de todos contra todos, una
contienda en la que triunfa el mas fuerte y el
mas astuto.!

Una concepcion diferente de la naturale-
za humana era la defendida por Jean-Jacques
Rousseau, quien sustenta en su Emilio la te-
sis de que la naturaleza humana es origina-
riamente puena, habiendo sido pervertida por
obra de los hombres, es decir, por la civiliza-
cion y la cultura. De aqui su exhortacion: vol-
vamos a la naturaleza, regresemos a una
educacion que no impida, sino que estimule
el desarrollo natural del hombre.?

Sin embargo, parece lo mas plausible no
partir ni de una ni de otra hipotesis, sino del
supuesto de que inicialmente la naturaleza
humana es moralmente indiferente, es decir,
ni buena ni mala y que contiene, por el con-
trario, una «disposicién» tanto para lo uno
como para lo otro y con frecuencia incluso
para ambas cosas. Por eso recae en la educa-
cién una funcion de tal importancia, pues ella
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sienta las bases para que se forje a partir del
nifio una buena persona o no.

Pero no soélo el proceso de aprendizaje del
alumno tiene como objetivo la moralidad. Tam-
bién la educaciéon impartida por el propio
maestro esta sujeta a categorias morales. Este
doble aspecto, que induce a considerar la re-
laciéon entre moralidad y educaciéon, por un
lado, en lo relativo a la actitud (el ethos) del
maestro y, por otro, en lo que respecta al con-
tenido del aprendizaje del alumno, hace ne-
cesario que entremos a considerar tanto el
contenido ético de la pedagogia como el con-
tenido pedagogico de la ética.

La dimension ética de la pedagogia

La relaciéon entre moralidad y educacion, y
también la relacién entre ética y. pedagogia
han sido una y otra vez objeto de reflexion
por parte de la filosofia y de la pedagogia. En
muchas ocasiones, esta reflexion culmina en
la caracterizaciéon ejemplar del hombre que se
distingue no so6lo por sus destacadas cuali-
dades didacticas, sino también por su forma
de vivir, llegando a ser de este modo un ejem-
plo moral que predica con la practica a sus
alumnos aquéllo que ensena.

Para Platén, por ejemplo, es la figura de
Sécrates la que encarna al maestro moralmen-
te 'modélico. La peculiaridad de la doctrina
ética y de la existencia de Socrates es deli-
neada sobre el telon de fondo del tipo antitético
de maestro y educador que Platon rechaza
como inmoral y que, por tanto, presenta siem-
pre negativamente: el tipo del sofista. En su
dialogo Protdgoras, Platén describe al sofista
como aquél que sabe «imponerse al hablar»
(Protdgoras, 312d) y que ejerce el comercio con
unos conocimientos que vende a los jovenes a
cambio de dinero (ibid., 313c). Protagoras, uno
de los retéricos mas prominentes entre los
sofistas, formula expresamente la pretension
de transmniitir unos conocimientos a través de
los cuales sus discipulos sean cada dia mejo-

‘Tes y se conviertan asi en hombres virtuosos
(ibid., 318a). ' ‘
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Pero este conocimiento se refiere a la inteligencia
a propdsito de sus asuntos [del alumno}, cémo ad-
ministrar de la mejor manera su hacienda, y lue-
g0 también a propésito de los asuntos del Estado,
como adquirir la méaxima habilidad tanto para re-
solverlos como para hablar de ello (ibid., 318e-
319a).

Platén no se cansdé nunca de denunciar
como una estafa esta pretension de educar
como ciudadanos morales a los jovenes (véa-
se El sofista, 268 c-d) y de dar pruebas de que
el saber formalmente brillante de los sofistas
no era sino un ejercicio en el arte de la per-
suasion verbalista, no una virtud.

Un retérico habil que utilice sus dotes de
persuasion para manipular a sus semejantes
aprovechandose de sus escasas luces y de su
labilidad emocional para sus propios fines, un
hombre:;gts_ir puede muy bien ser un buen
estratega: politico, pero su actividad no sera
una actividad moral, encaminada al logro de
la libertad de los demads, sino una forma de
opresién y en esta medida, precisamente, una
actividad inmoral.

Socrates, en cambio, defiende —y vive
también— la tesis de que la virtud no es algo
que se pueda ensenar (véase Protagoras, 319a
y ss.). Esta conviccion recorre toda la activi-
dad de ensenianza de Socrates, quien se con-
sideraba so6lo una «partera» en cuestiones de
virtud y se colocaba ironicamente en la posi-
cion del ignorante cuando se esperaba de €l
que formulase conocimientos y definiciones
acabados en el campo de la moral. No pro-
nunciaba largas exposiciones o discursos so-
bre la virtud, como los sofistas. Se las
arreglaba en sus conversaciones con discipu-
los para formular preguntas con tal habilidad
que éstos —inicialmente confusos porque las
opiniones propias y ajenas que gozaban de
general reconocimiento fuesen puestas en
cuestion—acababan llegando por si mismos
a la busqueda de propuestas de solucion para
los problemas tratados. Al proceder de esta
manera, se daban cuenta de que la virtud no
era un producto de la mera razon que el maes-
tro pudiese transmitir directamente al disci-
pulo, de manera teorica, a través de una
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explicacion o una definicion conceptual, sino
una forma universalmente vinculante de pra-
xis, que todos deben observar actuando desde
su sitio y a su manera. Soélo llega a ser moral
aquél que ha aprendido a actuar responsable-
mente por su cuenta, no quien recurre a meras
formulas o definiciones de la virtud carentes de
eficacia y relevancia para la praxis.

Para Soécrates, por tanto, la ética y la pe-
dagogia son inseparables, hasta el punto de
que sus ideas acerca de la ética inspiran su
concepcion de la pedagogia, de acuerdo con
la cual el maestro debe velar precisamente por
apartar la atencion del discipulo de la per-
sona de aquél, dirigiéndola a su propio po-
tencial de accion, que debera desarrollar
independientemente y en funcién del bien. El
maestro no actia ni como modelo moral ni
como autoridad, sino como comadron: la vir-
~tud habita en el interior del propio alumno y

es él quien debe exteriorizarla por si mismo.
) © Para Kant, la tarea de la educacién con-
siste en hacer hombre al hombre:

El hombre sélo puede ser hombre a través de la
educacién. No es nada sino lo que la educacion
hace de él...

La buena educacion es precisamente aquélio de
lo que procede todo lo bueno en el mundo. Basta
con que los gérmenes que hay en el hombre sean
desarrollados cada vez mas. Pucs 108 uoinud G0 e
~oldad no se encuentran en las disposiciones na-
turales del hombre. La Ginica causa del mal es que
la naturaleza no llegue a sujetarse a reglas. En el
hombre hay sélo gérmenes del bien («Anthropologie
in pragmatischer Hinsicht», en Werke, vol. 10, pp.
699, 704 y ss.).

Asi, el hombre, segin Kant, tiene una dis-
posicion al bien que no estad acabada de una
vez pot todas, sino que requiere desarrollo.
La naturaleza humana no contiene, por tan-
to, mal alguno; éste surge cuando se deja que
la naturaleza degenere, cuando se la deja sin
reglas, es decir, salvaje, en vez de apoyar y
fomentar su disposicién al bien mediante re-
glas.

El proceso educativo a través del cual la
naturaleza humana es «sujetada a reglas» re-
viste, segun Kant, la forma de un proceso de
disciplinamiento, cultivo, civilizacion y mora-

lizacion (véase ibid., pp. 760 y ss.), un proce-
so en el que el maestro no aparece meramente
como un «informante», sino también. como
«preceptor.

Aquél educavr'neramente para la escuela, éste para
la vida (ibid., p. 709).

.“ El buen maestro se sabe a si mismo suje-
to a la idea ética de la libertad, que es al'mis-
mo tiempo meta de su actividad educativa, en
la medida que pretende hacer del alumno un
ciudadano esclarecido, adulto, autéonomo, ca-
paz de decidir acerca de si mismo y responsa-
ble de sus actos.

En sus Cartas sobre la educacion estética

: del hombre, Schiller asume la idea kantiana
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de que la educacion tiene como objetivo esen-
cial liberar al hombre para que sea €l mismo,
pero incluye asimismo en su teoria tanto la
tesis de Herder acerca de los estadios.que atra-
viesa de forma natural la evolucion historica
de la humanidad como la idea de Lessing de
una «educacioén del género humano» a traves
de la revelacion divina.

Para Schiller, el hombre es en el juego ver-
dadera v completamente hombre, pues es en
éste cuiando consigue reconciliar su natu-
raleza empirica (sensitiva = impulso material]
v a1 inexcusable pretension moral (racional =
impulso formal) de tal manera (impulso ladico)
que el resultado es la libertad en el sentido de
la belleza. La totalidad del caracter (la idea de
la humanidad) se despliega solo en el estado
estético (en el reino de la apariencia bella) y
para introducir a este estado el maestro debe
ser un «artista pedagogicon, alguien «que hace
de los hombres a la vez su material y su ta-
rea» (4* Carta), alguien por ende que labora
desde la armonia de su ser estimulando al
alumno, en el trato consigo mismo, para que
se convierta también él en un artista de la
vida, alguien que sepa desarrollarse histori-
camente en libertad hasta ser lo que es de
acuerdo con su propio ser y también lo que
debe ser. En tanto que artista, el maestro tie-
ne, asi, la mision de educar para la armonia,
un estado en el que los impulsos humanos no
luchan unos contra otros, sino que se com-
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pletan mutuamente, de tal manera que el pen-
sar, el sentir, el querer y el hacer pueden de-
sarrollarse como en el juego en calidad de
coparticipes que gozan de idénticos derechos.

Fichte, ademas de escribir cartas sobre
los deberes de los intelectuales, discutidé tam-
bién en concreto los problemas de la educa-
cion y la formacion. Para é€l, en la figura del
estudioso, del cientifico, se combinan de ma-
nera ejemplar la fuerza del espirituy la capa-
cidad moral, dando como resultado un tipo
humano libre.

Para el estudioso, la ciencia no debe ser medio
para un fin, sea el que sea, sino un fin en si mis-
ma; una vez llega a convertirse en un verdadero
estudioso. tendra, independientemente de como
aplique en el futuro su formacién cientifica a la
vida, en las ideas y sélo en ellas su razon de ser,
de tal manera que s6lo contemplara y percibira la
realidad en funcion de ellas, y a partir de ellas
actuara sobre la realidad, pero jamas aceptara que
la idea se subordine al dictado de la realidad
{«Deduzierter Plan einer in Berlin zu errichtenden
héheren Lehranstalt», en Die Idee der deutschen
Universitdt, p. 138).

Pero, segun Fichte, la actividad del estu-
dioso, del cientifico, debia también revertir en
beneficio de la sociedad, pues el profesor re-
cibia su formacidén

a fin de que pueda devolver a la sociedad aquéllo
gue ésta ha hecho por él; por tanto, todo el mun-
do esta obligado a aplicar su formacién verdade-
ramente en beneficio de la sociedad {J. G. Fichte,
Von den Pflichten des Gelehrten, Hamburge, 1971,
p. 30).

Fichte ve asi en la figura del estudioso o
del cientifico, que se sabe obligado a una idea
v no hace durante toda su vida sino trans-
mitir a sus alumnos esta idea de tal forma
que sea también para éstos pauta de su ac-
tuacion, el producto ideal de la ética y la peda-
gogia.

Para Kierkegaard, como para Platon, la
figura de Soécrates es la imagen acabada del
maestro ético o del filésofo moral dotado para
la pedagogia. Kierkegaard parte de la convic-
cién de que la «comunicacion ética» sélo pue-
de ser indirecta, dado que no es posible como
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la transmision directa de una informac:i= =2
forma de 'saber teérico, sino tan solo
indicacion de una «capacidad» cuya rea izz-
cion unicamente puede ser efecto de la ac-
cién en libertad del individuo. Por esta razon
Kierkegaard utiliza como medio pedagodgico.
inspirandose deliberadamente en el dialogo
socratico, diferentes heterénimos, que hacen
las veces de autor. Kierkegaard procede asi
para apartar la atencién del lector de la per-
sona del autor, por un lado, y también, de otro,
para estimularle a que formule un juicio mo-
ral acerca de los modos de existencia vividos
por cada uno de los seudonimos. También en
este caso debe el maestro dominar el arte
dialéctico y vivir él mismo de acuerdo con las
categorias morales que hacen las veces de
pauta ética en su método pedagogico indirec-
to vy le permiten como persona situarse tras
la incondicional exigencia de la moralidad, a
fin de permitir al alumno que sea €l mismo.

Entre hombre v hombre esto es lo mas alto; el
alumno es para el profesor la ocasién de enten-
derse a si mismo, el profesor para el alumno la
ocasion de entenderse a si mismo; al morir, el pro-
fesor no lega exigencia alguna al alma del alum-
no, de la misma manera que tampoco el alumno
puede reclamar deuda alguna por parte del proifesor
(Philosophische Brosamen, p. 33}.

Hay que salir al paso aqui del 1alente
dido de que el alumno pueda convertirse en
una persona moral limitandose a imitar & su
rhaestro. Puesto que la moralidad debe ser
obra de uno mismo en la configuracion de su
propia existencia, el maestro, en tanto que
educador, debe desarrollar un metodo que
permita al alumno «cortar el cordéon umbilical»
y le posibilite ser él mismo, esto es, desarro-
llar libremente sus propias capacidades. Por
eso, Kierkegaard se invent6 innumerables
heteréonimos, cuya mision era hacer imposi-
ble el contacto directo entre el autor y el lector,
con la finalidad de provocar a éste a una toma
de posicion independiente y comprometida.

Finalmente, Nietzsche cre6 con la figura de
Zaratustra un personaje en el que también se
fundian en una unidad el compromiso moral y
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el interés pedagogico. Zaratustra ensefia a los
hombres, valiéndose de metaforas e imagenes,
una nueva moral, vivida por €l mismo: la moral
del superhombre como el sentido de la tierra
(Asi hablé Zaratustra, Prélogo, apartado 3).

jPermaneced fieles a la tierra, hermanos mios, con
el poder de vuestra virtud! jVuestro amor que hace
regalos y vuestro conocimiento sirvan al sentido
de la tierral Esto os ruego y a ello os conjuro.

iNo dejéis que vuestra virtud huya de las cosas
terrenas y bata las alas hacia paredes eternas!
jAy, ha habido siempre tanta virtud que se ha
perdido volando! ]

Conducid de nuevo a la tierra, como hago yo, a

la virtud que se ha perdido volando —si, condu-
cidla de nuevo al cuerpo y a la tierra: jpara que
sea la tierra su sentido, un sentido humano!
De cien maneras se han perdido volando y se han
extraviado hasta ahora tanto el espiritu como la vir-
tud. Ay, en nuestro. cuerpo habita ahora todo ese
delirio y error: en cuerpo y voluntad se han conver-
tido.

De cien maneras han hecho ensayos y se han
extraviado hasta ahora tanto el espiritu como la
virtud. Si, un ensayvo ha sido el hombre. jAy, mu-
cha ignorancia y mucho error se han vuelto cuer-
po en nosotros!

No s6lo la razén de milenios —también su de-
mencia se abre paso en nosotros. Peligroso es ser
heredero.

Todavia combatimos paso a paso con el gigante

Azar, y sobre la humanidad entera ha dominado
hasta ahora el absurdo, el sinsentido.
Vuestro espiritu y vuestra virtud sirvan al sentido
de la tierra, hermanos mios: jy el valor de todas
las cosas sea establecido de nuevo por vosotros!
iPor eso debéis ser luchadores! ,Por eso debéis ser
creadores!

Por el saber se purifica el cuerpo; haciendo en-
sayos con el saber se eleva; al hombre del conoci-
miento todos los instintos se le santifican; al
hombre elevado su alma se le vuelve alegre...

Cuando Zaratustra hubo dicho estas palabras
callé como quien no ha diche aun su Gltima pala-
bra; largo tiempo sopesd, dudando, el baston en
su mano. Por fin hablé asi —y su voz se habia
cambiado:

iAhora yo me voy solo, discipulos mios! {Tam-
bién vosotros os vais ahora solos! Asi lo quiero yo.

En verdad, este es mi consejo: jAlejaos de miy
guardaos de Zaratustra! Y aun mejor; javergon-
zaos de éll Tal vez os ha enganado.

El hombre del conocimiento no solo tiene que
saber amar a sus enemigos, tiene también que sa-
ber odiar a su amigos.

39

Se recompensa mal a un maestro si se perma-
nece siempre discipulo. ¢Y por qué no vais a des-
hojar vosotros mi corona?

Vosotros me venerais: pero, ¢qué ocurriria si
un dia vuestra veneraciéon se derrumba? jCuidad
de que no os aplaste una estatual

¢Deciais que creéis en Zaratustra? Mas jqué im-
porta Zaratustral Vosotros sois mis creyentes, mas
jqué importan todos los creyentes!

No os habiais buscado alin a vosotros: enton-
ces me encontrasteis. Asi hacen todos los creyen-
tes: por eso vale tan poco toda fe.

Ahora os ordeno que me perdais a mi y os en-
contréis a vosotros; y s6lo cuando todos hayais
renegado de mi, volveré entre vosotros.

En verdad, con otros ojos, hermanos mios, bus-
caré yo entonces a mis perdidos; con un amor dis-
tinto os amaré entonces.

Y todavia una vez debéis llegar a ser para mi
amigos e hijos de una unica esperanza; entonces
quiero estar con vosotros por tercera vez, para ce-
lebrar con vosotros el gran mediodia.

Y el gran mediodia es la hora en que el hombre

se encuentra a mitad de su camino entre el ani-
mal v el superhombre, y celebra su camino hacia
el atardecer como su mas alta esperanza: pues es
el camino hacia una nueva manana.
Entonces el que se hunde en su ocaso 0s bendeci-
r4 a si mismo por ser uno que pasa al otro lado; y
el sol de su conocimiento estard para €l en el me-
diodia.

- «Muertos estan todos los dioses: ahora queremos
qgue viva el superhombre.» —;Sea esta alguna vez,
en el gran mediodia. nuestra Ultima voluntad!
Asi hablé Zaratustra (ibid., “Von der schenkenden
Tugend” {De la virtud que hace regalos], aparta-
dos 2-3).

El gran mediodia es una metafora del mo-
mento cargado de sentido desde el que se lanza
una mirada retrospectiva al pasado (la condi-
cién animal) y una visidén prospectiva al futu-
ro (el superhombre). La verdadera condicidon
de hombre que tiene en si su sentido, €l sen-
tido de la tierra, es un ser en transito, en tran-
sito hacia la condicién de superhombre; una
meta que no puede alcanzarse de una vez por
todas, sino so6lo si acaso momentaneamente,
en el gran mediodia en el que encuentra el
individuo su identidad: el sol se encuentra en
el cenit y los objetos no producen sombra. Pero
la meta es hacer el camino, no llegar; el cami-
no es la verdadera meta.
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Los autores a los que hemos hechos refe-
rencia hasta aqui a titulo de ejemplo, y cuyo
numero podria ampliarse aun considerablemen-
te, trataron la relacién entre ética y pedagogia
mas bien en el contexto de una reflexiéon de ca-
racter ético o de un sistema ético, describiendo
de manera prototipica la figura del maestro do-
tada de una ' erte carga moral y concibiendo a
éste como fildsofo, preceptor, artista, cientifico o
poeta. Otros autores, en cambio, han tratado la
relacion entre etica y pedagogia en relacion,
sobre todo, con una reflexién de naturaleza pe-
dagogica o con un estudio sistematico de la pe-
dagogia, desarrollando de manera separada su
propio sistema ético.

Asi, Johann Friedrich Herbart expuso bajo
el titulo de Allgemeine praktische Philosophie
(1808) una ética que contempla al hombre
tanto como individuo como en su calidad de
ser social desde la perspectiva de !2s ideas de
- libertad, perfeccién, benevolencii. iusticia y
equidad (véase Sdmtliche Werke, vol. 2, pp.
329-458), por méas que estas fundamentales
reflexiones éticas figuraban ya en su obra
Allgemeine Pddagogik aus dem Zwesk der
Erziehung abgeleitet (18006) en lo esencial (véa-
se ibid., pp. 1-139). Aqui identifica en la «plu-
ralidad de intereses» y en la «fuerza de caracter
de la moralidad» la meta esencial de la educa-
cion, en relacion con la cual exponer
con detalle el curso de las ensenanzas,
explicita - or fases sucesivas.

Tar:* = Friedrich Schleiermacher ense-
no en d:. sas ocasiones ética filosofica =n
particuli =n 1812-1813 y 1816: Grundrif§ der
philosophischen Ethik), siendo titulos impor-
tantes de tales lecciones: «El bien supremo» v
. «Teoria de la virtud y teoria del deber.. Pero la
relacion entre ética y pedagogia fue tratada
por €lya.ampliamente en la introduccién a
sus lecciones sobre pedagogia del ano 1826 (véa-
se Pddagogische Schriften, vol. 1, pp. 7-65). La
educacion es-definida aqui como una tarea
moral por la cual la generacion mayor influye
sobre los jovenes (véase ibid., p. 11).
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.De manera que la teoria de la educacién se en-
cuentra en exacta relaciéon a la ética, siendo un
arte que se vincula a la misma ... La pedagogia es
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una ciencia completamente ligada-a la a la ética, de-
rivada de ésta y.coordinada a la politica. (ibid., p.
12).. )

El objetivo de la influencia pedagogica es
la madurez de la generacién mas joven, que
ha de encontrarse en condiciones de coope-
rar de manera independiente al cumplimien-
to de los deberes morales generales. Por eso,
la pedagogia sdlo puede decidir lo que puede
hacer del hombre (ibid., pp. 15 y ss.), o bien
qué limites tiene la accion del educador, desde
la idea del bien que debe desarrollar la ética.

La educacion debe procurar que el hombre... se
forme, a través de la influencia ejercida en él por
la idea del bien, hasta donde sea posible en con-
sonancia con ésta {ibid, p. 20}..

Y esto acaece segun Schleiermacher en
la medida que se fomente aquéllo que sea mo-
ralmente bueno y se contrarreste lo inmoral,
lo malo. Cuanto mas completa sea la compren-
sionn moral de la idea del bien, mejor sera la
teoria de la educacion (véase ibid., pp. 26-28).

Aun cuando para Schleiermacher la éti-
ca es la ciencia base para a pedagogia, tam-
bién la ética requiere, a la inversa, de la
pedagogia, pucs ¢: perfeccionamiento moral
soOlo puede realizarse a través e la educacion
(ibid., p. 33).

Un sistema ético solo puede pretender que posee
un contenido de verddd si resulta posible cons-
truir un método para realizarlo. La pedagogia cons-
“tuye la piedra de toque de la etica (ibid., p. 421).

Por consiguiente, la ética s6lo puede pre-
tender eficacia practica a través de la pedago-
gia.

Wilhelm Dilthey senal6 en «Versuch einer
Analyse des moralischen BewufStseins» (1864;
en Gesammelte Schriften, vol. 6, pp. 1-55) los
rasgos comunes de la ética, la pedagogia y la
filosofia de la religion en su influjo sobre la
vida (véase ibid., p. 2}, afirmando, ademas, en
«Uber die Méglichkeit einer allgemeinguiltigen
padagogischen Wissenschaft» (1888) que una
pedagogia sistematica que pretenda tener va-

lidez general (ibid., pp. 58-83).
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obtiene de la ética la identificacion de su objetivo
y de la psicologia el conocimiento de los procesos
concretos y las normativas a través de las cuales
la educamon‘trata de alcanzar ese objetivo (ibid,
p. 57).

Pero como la ética no puede definir como
algo acabado y dotado de validez general el
objetivo de la vida y con éste el objetivo de la
educacion, sino tinicamente como un ideal
historicamente condicionado y por tanto tran-
sitorio, la pedagogia sélo es una teoria de va-
lidez general en la medida en que se basa en
aquellas normas de la vida moral, espiritual
y creativa que se pretenden validas en todo
momento y con independencia de los cambios
historicos (véase ibid, p. 67).

Josef Derbolav ha elaborado un «Esbozo
de una ética pedagoégica» (en Systematiche
Perspesktiven der Pddagogik, pp. 124-155) en
el que vincula la ¢ética, en tanto que ética de
la accidon educativa, al principio de la respon-
sabilidad en la educacion. En consonancia con
este principio, formula una «teoria de la vir-
tud pedagogica» cuyos elementos esenciales:

— autoridad con conocimiento de causa,
— eros pedagobgico,
— tacto pedagdgico,

— humor pedagogico,

distinguen al pedagogo que puede ser consi-
derado bueno tanto en sentido moral como
en sentdo técnico (véase ibid., pp. 136 y ss.).

- Josef Fellsches, finalmente, defiende
como representante de la teoria critica de la
Escuela de Frankfurt una educacion moral
que se proponga la mejora de la realidad so-
cial, lo que hace de ella una educacién emi-
nentemente politica (Moralische Erziehung als
politische Bildung, p. 11).

La ciencia critica de la educacion... considera como
una exigencia de la conciencia moral en nuestra
situacion histoérica que los adolescentes y los adul-
tos perciban la necesidad del esfuerzo para hacer
que la realidad social
sona—avance y mejore en sus condiciones, es de-
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cir, que tomen conciencia de la funcién producti-
va de la moral (ibid., p. 13).

La educacion es conceb1da asi como un
modus de la practica social, cuya pretension
consiste en ejercitar en la comunicacién racio-
nal para la busqueda de vinculaciones en una
accion conjunta y para su realizacion, tendien-
do asi a la superacion de la inhumanidad de
las condiciones dadas en la realidad (ibid., pp.
142-159). Por eso, el propio profesor debe estar
comprometido politicamente y debe someter
también ese compromiso suyo a debate y.anali-
sis critico a fin de motivar al alumno a partici-
par en la mejora de la sociedad y del Estado.

Por diferentes que puedan parecer en los
aspectos concretos los diversos intentos de
determinacion de la tarea de la educaciéon y
de la personalidad del profesor, resulta posi-
ble constatar una co1nc1den01a fundamental
en dos puntos:

1. Los objetivos de caracter ético son ineludi-
bles para una teoria de la educacién. Pues
en ultima instancia, sobre los contenidos
de la ensenanza y la forma de su transmi-
SiAm Annida imagen del hombre. la pro-
puesta normativa acerca de qué v como debe
ser un hombre para que sea un hombre
bueno. En esta propuesta normativa del
hombre bueno como medida de la educa-
cion intervienen, sin duda, elementos
condicionantes de tipo empirico, influidos
por el espiritu de la época v el mo--
tal correspondiente. Esto tiene también su
aspecto positivo.

T

PR

e Pero es justamente tarea de la ética re-

~ cordar constantemente gue esta limagen del
hombre que el espiritu de la época contri-
buye a conformar no puede ser dada como
definitiva y fijada dogmaticamente; por el
contrario, debe quedar abierta, desde el
distanciamiento critico, a determinaciones
nuevas, mejores, mas humanas. La meta
permanente de la educacién es un ser hu-
mano autonomo y duenio de su libertad, no
un individuo dirigido que reciba y ejecute
acriticamente ordenes.
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“2. Esta meta ética del ser humano que cada
vez se libera mas y cada vez es mas capaz
de actuar bajo su propia responsabilidad,
contribuye a definir muy esencialmente la
funcion del maestro. Este tiene que apoyar
el proceso de despliegue de la libertad, de
emancipaciéon del alumno convirtiéndose en

Notas de la lectura

! Considérese el siguiente fragmento del Leviatdn {re-
producido en Texte zur Ethik, p. 171): «Existen en la
naturaleza humana tres causas béasicas de conflicto:
primera, la conc:: :cncia; segunda, la desconfianza;
tercera, el ansia i gloria. :

»La primer« - .nnduce a que el hombre sobrevalore
la busqueda de la ganancia, la segunda la seguridad y
la tercera la fama. Los que se dejan dominar por la
primera utilizan la violencia para aduefiarse de otros
hombres y de sus mujeres, hijos y ganado; los que por
la segunda, hacen lo propio para defender lo consegui-
do; y los que por la tercera, proceden de idéntica ma-
nera ante menudencias como una palabra, una sonrisa,
una opinién discrepante o cualquier otro signo de me-
nosprecio bien directamente contra ellos mismos o bien
que suponga una ofensa contra sus parientes, sus
amigos, su nacién, su oficio o su nombre.

»De esto se sigue, con claridad palmaria, que en
las épocas en las que los hombres viven en ausencia de
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un instrumento de este proceso. Es decir,
su ensefianza no debe ser una forma de
adoctrinamiento; antes al contrario, el profe-
sor debe tratar al alumno comolal adulto que
sera en el futuro, como una persona con ple-
nitud de derechos, motivandole para que per-
siga incondicionalmente este objetivo.

un poder general que les ponga coto, se encuentran en
un estado que se denomina guefrra: en una guerra, ade-
mas, de todos contra todos».

2 Se pone de manifiesto aqui nuevamente lo impres-
cindible que resulta la antropologia para la ética y las
consecuencias que tiene la base antropologica para la
ética. Si se parte, con Socrates y Rousseau, de que el
hombre es originariamente bueno, la tarea de la edu-
cacién consiste, en lo esencial, en transmitir al edu-
cando la comprensién de su propia condicién natural.
Pero si, con el cristianismo, se parte de que el hombre
es originariamente un ser depravado, entonces el edu-
cador no puede extraer el criterio del bien de la natura-
leza, viéndose obligado a proyectar su icea del bien ala
naturaleza con los medios de la razoén, configurando
aquélla en funciéon de dicha idea.

e
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LA MORAL EN LA EDUCACION

TEMA 2. Educacién moral

ACI

PRESENTACION

En el siguiente apartado se busca delimitar la
conceptualizacion de la educacidon moral, con
la finalidad de aproximarla a las prdcticas
educativas, buscando clarificar qué se entien-
de por educacién moral. Este andlisis se ex-
tiende a otros ambitos como el social, politico
y ambiental entre otros.

CONCEPTO Y LIMITES
DE LA EDUCACION MORAL

no de los primeros problemas con los que

habitualmente se enfrenta el interesado
en la educacion moral es el relativo al propio
significado y delimitacién conceptual de la
misma. Si se ha dicho que todo es moral, pue-
de decirse también en buena logica que todo
tiene que ver con la educaciéon moral. En la
medida que la vida humana es inconcebible
al margen de la comunidad y de la interaccion
entre sus miembros, todos los comportamien-
tos del hombre se convierten en morales, o al
menos todos sus comportamientos tienen una
vertiente moral. Si se admite tal concepcion,
es asimismo normal afirmar que la educacion
moral lo impregna todo; es decir, que no hay
ninguna faceta educativa exenta de conteni-
do moral. Se puede afirmar, por lo tanto, que
la educacion supone siempre educacion mo-

*

Josep Ma. Puig Rovira y Miguel Martinez Martin.
“Concepto y limites de la educaciéon moral”, en: Edu-
cacién moral y democracia. Barcelona, Ed. LAERTES,
1989. pp. 19-26. o

ral. Sin embargo, esta tesis que consideramos
acertada, pierde buena parte de su razon
cuando se la exagera. Parece excesivo afirmar
que la educacion es educacion moral, lo cual
no impide creer que.la educacion envuelve
siempre alglin aspecto:moral y, en consecuen-
cia, nada impide pensar que la educacion es
siempre también educacién moral.

Con todo, y a fin de precisar algo el uso
del lenguaje, y desvanecer en la medida de lo
posible ciertos malentendidos que acompanan
a la educacion moral, vamos a senalar en pri-
mer lugar algunas practicas educativas que a
veces se han entendido como educacion mo-
ral, pero que no son propiamente educacion
moral, pese a que en algunos casos tengan
un acusado trasfondo moral. En tal sentido,
pensamos que la educaciéon moral no puede
identificarse con la educacioén religiosa , tan-
to si por ello se entiende la transmision del
pensamiento de una confesion religiosa con-
creta, como si nos referimos al cultivo de la fe
en lo trascendente. Aunque a veces, este se-
gundo aspecto pueda impulsar y dar sentido
a la actuacién moral. Tampoco puede identi-
ficarse la educacién moral con la educacion
politica, en especial en la medida que la Gli-
ma se entienda como informacion sobre el
orden constitucional y las leyes basicas de un
pais, sobre el funcionamiento concreto de >us
insiituciones pLblicas, 0 scbre L idooisgla gud
sustentan los respectivos partidos politicos.
Todo ello es sin duda importante y necesario
para la correcta formacion de los ciudadanos.
Pero la mera informacion politica no es pro-
piamente educacién moral, aunque es bien sa-
bido que la actividad politica plantea infinidad
de problemas morales. Algo semejante ocurre
con la educacién social, tampoco ella puede
considerarse como educacién moral. Sienten-
demos la educacioén social como la adquisi-
cion de ciertas normas convencionales de
convivencia —roles de toda indole, costum-
bres arraigadas, normas de urbanidad, etc.—,
sera dificil negar su trascendencia en la for-
macién humana, pero no por ello su transmi-
sién debe entenderse como educacion moral.
Asimismo, la educacién ambiental, la educa-
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cién vial, o la educacion para la salud, por
senalar algunos ejemplos caracteristicos, tam-
poco son esencialmente educacion moral, aun-
que todos estos campos de actividad educativa
tengan un importante trasfondo moral, e in-
cluso en ciertos casos se orienten- priorita-
riamente hacia sus vertientes morales. Nos
parece mejor afirmar que todos esos ambitos
tienen un relevante papel fcrmativo e infor-
mativo, sin duda necesario para la educacién
moral, aunque en principio no siempre plan-
teen directamente problematicas morales, a
pesar de que pueden hacerlo.

En todos estos casos, y en otras muchas
situaciones y actividades educativas, no pue-

de hablarse propiamente de educacién moral..

No conviene hacerlo cuando nos referimos a
la transmision de un contenido informativo,
o cuando se trata de que los educandos ad-
gquieran un conjunto de normas de conducta
respecto a las cuales no hay discusion, bien
sea porque estan avaladas por la tradicion, o
porque todo el mundo las admite. En estos
casos es preferible hablar de socializacion. Es
decir, cuando estamos ante la transmision
socialmente consensuada e impuesta de co-
nocimientos, informaciones, normas o valo-
res no puede hablarse propiamente de
educacion moral sino de socializacion. Es cier-
to que ha habido importantes autores, como
es el caso de Durkheim, que han entendido
que la educacion moral era precisamente esa
transmisiéon que impone la sociedad. Pese a
ello, creemos que es preferible reservar la ex-
presion «educacion moral» para aquellas si-
tuaciones en las que se trasciende la mera
adaptacion a los criterios normalizados de la
sociedad. En los casos meramente adaptativos
utilizaremos el concepto de «socializacionn».
Esta distincion no debe hacernos olvidar
dos cosas. Primero, que con ello no se reduce
la importancia de la socializacion, ni tampoco
toma inevitablemente un caracter negativo o
reproductor de lo peor de la sociedad. Es cierto
gue en algunas situaciones a través de meca-
nismos socializadores se transmiten compor-
tamientos que Unicamente son utiles para
perpetuar aspectos injustos e injustificables
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del sistema social. Pero también es cierto que
la socializacién, ademas de ser inevitable, es
un proceso educativo imprescindible para
mecanizar cierto tipo de comportamientos so-
ciales. Gracias a esas regulaciones y rituali-
zaciones que imponen las soéiedades,se-logra
hacer previsibles las conductas de sus miem-
bros, y asegurar asi la convivencia; y en se-
gundo lugar se evita tener que dilucidar a cada
instante qué comportamiento es el mas co-
rrecto ante cada situacion. Es evidente que
cada situacién personal o social no puede
plantearse como un problema que requiera
idear o crear para cada caso una solucion ori-
ginal y adecuada . La socializacion, por tanto,
garantiza la vida social y evita ese dispendio
inutil de atencion.

Es preciso recordar, desde otra perspec-
tiva, que los hechos y situaciones a que se
enfrentan los individuos no tienen la califica-
cion eterna de morales o sociales, sino que
pueden pasar de una consideracion a la otra.
A saber, cierfos temas que en un momento
dado fueron muy controvertidos y quedaron
inscritos en el ambito de lo moral, en otros
momentos alcanzan un nivel de consenso tal
que los convierte en temas de socializacion.
De igual modo, temas que primero no ofrecen
mayores dudas, en otros instantes se convier-
ten en grandes polémicas morales. A su vez,
hay tematicas que para la mayoria no repre-
sentan, o aun no representan, un problema
sobre el qué dudar, pero para una minoria
aquel es un problema cierto y claro, y por 1o
tanto un problema moral. Todo ello nos sirve
para comprender que la distincién entre el
ambito de la educacién moral y el de la
socializacion no es estatica sino muy flexible,
y que es precisamente en esa flexibilidad don-
de se encuentra uno de los mecanismos de la
evolucion social.

Hemos afirmado que la socializacién ver-
sa sobre lo que la sociedad impone a sus
miembros tras un consenso mas O menos
aceptado por todos, y que la educacion moral
pretende capacitar a los educandos para tra-
tar con aquellos temas que son percibidos
como problematicos. Es decir, con aquellos
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temas importantes para el individuo y la co-
lectividad, cuya solucion no esta clara por-
que supone resolver un conflicto de valores,
probablemente dificil de dilucidar. Pero ade-
mas, para que dichos temas conserven su con-
sideracion de morales, y para enfrentarse
correctamente a ellos, es necesario apelar,
como veremos con mayor detalle mas adelan-
te, al juicio y al comportamiento autonomosy
responsables del individuo.

Estamos en el ambito de la educacion
moral cuando nos planteamos temas vitalmen-
te importantes, temas que afectan a las posi-
bilidades de vivir una vida digna y plenamente
humana, temas en definitiva que podrian co-
locar al hombre en situacion de medio y ale-
jarlo de su estatus de fin en si mismo. Da igual
que los temas problematizados se refieran al
ambito de la vida individual y de los compor-
tamientos privados, o que por-el contrario afec-
ten a decisiones publicas de caracter colectivo.
Da igual también que sean temas calificados
como politicos, cientificos, ecologicos, de jus-
ticia e igualdad, de convivencia y relacion
interpersonal, o de cualquier otro tipo. Siem-
pre que nos encontremos ante una tematica
que de alguna forma afecte en algo relevante
a la vida humana estaremos ante un tema
moral.

En lo dicho queda implicito ya que esos
temas en buena medida adquieren importan-
cia porque plantean a los hombres conflictos
entre tendencias, deseos, intereses y, a la
postre, entre valores distintos. Para que una
tematica adquiera la consideracion de moral
ha de plantear consciente o inconscientemente
algtan conflicto entre opciones de valor dife-
rentes. No es necesario que el conflicto-este
siempre definido claramente y pueda verba-
lizarse y reflexionarse. En algunos casos. el
conflicto simplemente se vive y se soluciona
de forma mas o menos espontanea, aunque
ciertamente en otros casos el conflicto conlle-
va un notable grado de elaboracion teorica.
En cualquiera de los dos supuestos nos ha-
llamos ante una de las condiciones de lo mo-
ral. Tales conflictos morales pueden partir.de
impulsos y tendencias individuales dificiles de
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conciliar, o responder a una lucha de intere-
ses personales encontrados, o también
explicitar enfrentamientos grupales y socia-
les de toda indole. La amplitud y naturaleza
del conflicto a que debe enfrentarse el juicio y
el comportamiento moral son datos anadidos
y secundarios respecto de lo-que es esencial
ent lo moral; a saber, el enfrentamiento entre
alternativas y opciones de valor deseables.

Finalmente, para que estas situaciones
vitalmente importantes y envueltas en con-
flictos de valor no queden desvirtuadas en su
esencia moral es necesario que se proceda a
resolverlas de forma plenamente humana.
Dado que tales situaciones pueden ser resuel-
tas y reguladas de muy diferentes maneras,
debemos entrar de lleno en el terreno de la
libertad y de la responsabilidad del individuo
para enjuiciar y actuar creativamente en di-
chas situaciones de conflicto de valor. Tal con-
dicién no es Gnicamente un resultado
impuesto por el conflicto de valor, sino una
condicion necesaria de todo comportamiento
moral. La autonomia del sujeto es una
caracteristica esencial de todo acto moral. Por
tanto, la educacion moral supone enfrentarse
de manera libre y autonoma a temas relevan-
tes que estan atravesados por una con-
troversia o un conflicto de valores. Dicho de
otra manera,.la educacién moral supone
aprendci e guwalse adtlvnolamente ante te-
mas en los que nadie puede darnos una se-
guridad definitiva, pero respecto de los cuales
podemos elaborar soluciones que considera-
mos mejores y mas justas que otras.

En consecuencia, la educacion moral
dificilmente puede acotar un campo junto a
la educacion intelectual, politica, civico-social,
o junto a cualquier otra modalidad educativa.
No puede hacerlo porque no se define por un
sector de la realidad humana, sino por el tra-
tamiento autonomo de los conflictos de valor
que plantea cualquier aspecto de esa reali-
dad. Por lo tanto, nos parece claro que la
politica, la ciencia, la salud, lo socioconven-
cional, y otros muchos campos pueden con-
vertirse en sede de problematicas morales, y
ello en la medida.que en su seno se planteen
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conflictos de valor. La educacién moral no es
pues un sector educativo entre -otros, sino un
tipo de intervencion educativa que requieren
ciertas situaciones que se dan en cualquier
ambito de la educacién y en definitiva de la vida.

La manera de caracterizar la socializacion
y la educacion moral que hemos propuesto
nos parece que las distingue en los siguientes
aspectos: tanto una como la otra tratan de
temas relevantes para la vida, aunque la edu-
cacién moral se cifie Unicamente a aquéllos
que afecta a la dignidad del individuo, mien-
tras que la socializacion puede tratar otro tipo
de tematicas. Por otra parte, se diferencian
en cuanto a la conflictividad de valores que
tales temas conllevan. Mientras que para la
educacion moral ésto es una nota basica, para
la socializacion es precisamente lo contrario,
ya que se trata de transmitir soluciones que
han eliminado o resuelto el conflicto de valor.
Por ultimo, la educaciéon moral requiere como
condicién esencial la libertad y autonomia del
sujeto en su juicio y accién, mientras que la
socializacion puede no negar tales cualidades
del comportamiento del individuo, pero en sus
manifestaciones concretas, v debido a la mis-
ma naturaleza de su tarea. no logra conside-
rar la autonomia en toda su radicalidad. Dicho
de modo sintético, la socializacién pretende
transmitir informaciéon sobre como pensar v
actuar en sociedad, mientras que por su par-
te la educacién moral ayuda a crear nueva
informacion sobre el juicio v la accion ade-
cuadas para tratar problemas abiertos.

En la medida que la educacion moral su-
pone aprender a orientarse en situaciones de
conficto de valor, se convierte en sede o mejor
en motor del cambio social, en instrumento
de transformacion y emancipacién personaly
colectiva. Provocar la optimizacién personal o
social supone haberse planteado, y en cierto
modo resuelto, un conflicto de valor. Tan sélo
resolviendo situaciones de controversia, o to-
mando conciencia de lo controvertido de cier-
tas situaciones que pasaban por claras,
contribuimos a la mejora de nuestra vida per-
sonal y colectiva. En cierto modo, las practi-
cas educativas que no esconden el conflicto
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contribuyen a la transformacion social. Mien-
tras que aquellas practicas que lo niegan,
sirven Uinicamente para perpetuar lo ya esta-
blecido.

Retomaremos la consideracion del con-
cepto de educacion moral centrandonos en las
disposiciones o capacidades que es necesario
fomentar en el educando para que alcance
plenamente ese modo de conducirse auténo-
mamente en situaciones de conflicto de valo-
res. Pensamos que la educacion moral
conseguira estos objetivos cuando sea capaz
de contribuir al desarroilo de todas aquellas
capacidades que intervienen en la formacion
del juicio y la acciéon moral. Se trata, por tan-
to, de una propuesta de educacion moral que
entiende que su primer objetivo, aunque como
luego veremos no su unico objetivo, es contri-
buir al desarrollo de aquellas disposiciones del
educando que inciden en su formacion mo-
ral. Pensamos que tal postura puede defen-
derse porque las aptitudes que se alcanzan
en sus niveles superiores de desarrollo coin-
ciden también con valores deseables y reco-
nocidos. Pretendemos lograr el desarrollo de
los principios de valor a que conduce el pro-
greso natural de los educandos. Sin entrar
agul en mayores detalles, pensamos que se¢
trata de desarrollar ciertas capacidades cu-
vos niveles superiores coinciden con valores
importantes para la formacion moral. S¢ pre-
tende conseguir el -Optimo desarrollo de las
capacidades cognitivas, lo cual nos conduci-
ra hasta la autonomia intelectual y el espiritu
critico; el desarrollo de la empatia, que nos
llevara a un aumento de la consideracion por
los demas, la cooperacion y la solidaridad,; el
desarrollo del juicio moral, que nos acercara
a un pensamiento regido por criterios de jus-
ticia y dignidad personal; y el desarrollo de la
capacidad de autorregulacion, que nos per-
mitird alcanzar una mayor autonomia de la
voluntad y una mayor coherencia de la ac-
cion personal con los criterios de juicio pro-
pios que deben guiarla. Tales valores que,
cuando se han vivido las experiencias idoneas,
todos los hombres pueden llegar a manifes-
tar, constituyen la base minima y comun de
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este proyecto de educacién moral. Sin embar-
go, el caracter formal de estos principios de
valor obliga a cada individuo a concretarlos
de manera creativa en sus respectivas vidas.

Resumiendo lo que hemos propuesto,
pensamos que la educaciéon moral pretende
colaborar con el educando en el desarrollo y
la formaciéon de aquellas capacidades que in-
tervienen en el juicio y la accién moral, a fin
de que sean capaces de orientarse con auto-
nomia en todas aquellas situaciones concretas
de su vida que, implicita o explicitamente, su-
ponen un conflicto de valores. Se trata del am-
bito educativo mas préoximo a la optimizacion
de la conciencia individual, que ha de permitir

a la persona actuar o no ante una situacion

determinada en funcion de sus criterios per-
sonales. Es, en definitiva, la formacion del
caracter o manera de ser propia y querida del
hombre; es decir, la creaciéon de ciertas consis-
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tencias en el pensamiento y la accion huma-
nas. Sin embargo, nada de ello debe menosca-
bar la autonomia y la libertad del educando. La
formacion de personalidad moral exige siempre
la autonomia como resultado,,y supone la au-
tonomia como método. Por otra parte, para lo-
grar una completa formacién de la personalidad
moral no creemos suficiente considerar s6lo los
aspectos cognitivos y relativos al pensamiento
y juicio moral, sino que es necesario considerar
también aquellos aspectos volitivos y propios
de la conducta moral. Finalmente, la realiza-
cién de un proyecto de educacion moral de
estas caracteristicas no seria posible si limita-
semos la accién educativa a las posibles expe-
riencias espontadneas que pueden vivir los
educandos. Por el contrario, nos parece impres-
cindible prestar especial atencion al diseno de
curriculums de educacion moral. A ello dedica-
remos buena parte de este trabajo.
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TEMA 3. Fundamentos y perspectzvas so-
bre el-desarrollo moral :

PRESENTACION

Este capitulo presenta las-teorias mds importan-

tes acerca del desarrollo moral separdndolas en

dos blogues, unas de adaptacién heterénoma y

otras en relacién a la construcciéon de un pensa-
mient’o auténomo. Consideran a Durkheim,
Freud, Skinner y bidlogos evolucionistas como
Darwin y Wilson entre otros representativos del
primer bloque; a Piaget, Kohlberg y Turiel como
exponentes de la segunda tendencia. Al agru-
parlos por blogues o tendencias se considera que
tienen algo en comun, que de alguna manera son
homogéneas.

En el bloque que considera al desarrollo
moral como adaptacion heterénoma se explo-
raran los estudios desde la perspectiva social,
psicolégica, bicldgica, mientras que el .bloque
del desarrollo moral como construcciéon de un
pensamiento justo y auténomo se fundamenta
en la teorias cognitivas de sus exponentes mds
representativos.

TEORIAS DEL DESARROLLO MORAL

ualquier propuesta de accion educativa
«/ bien fundamentada debe partir, en pri-
mer lugar, de un proyecto normativo que di-
senie el punto de llegada que se quiere alcanzar
0, quizas mejor, la direccion que deseamos to-

* Josep Ma. Puig Rovira y Miguel Martinez Martin. “Teo-
rias del desarrollo moral”, en: Educaciéon moral y de-
mocracia. Barcelona, Ed. LAERTES, 1989. pp.
49-126.
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mar en pos de unas finalidades probablemente
nunca del todo asequibles: De ello hablamos
en el capitulo anterior al precisar lo que en-
tendiamos por educacién moral, al esbozar
una propuesta educativa que denominabamos
de construcciéon racional y auténoma de prin-
cipios y normas morales, y finalmente al pre-
sentar un modelo a la vez posible y deseable
de personalidad moral. Mas adelante, cuan-
do tratemos de la construccion del curriculum
de educacion moral, insistiremos de nuevo en
alguna de estas cuestiones.

Sin embargo, todo proyecto de accion edu-
cativa debe contar no so6lo con propuestas nor-
mativas, sino también con todas.- aquellas
disciplinas que aportan conocimientos des-
criptivos; conocimientos que son imprescin-
dibles en el disenio de dichos planes de accion.
En nuestro caso, un curriculum de educacion
moral requiere prioritariamente, aunque no
exclusivamente, contar con los trabajos psico-
logicos, o con las aportaciones de otra indole,
que nos informan sobre los procesos de ad-
quisicién y desarrollo de los componentes de
la personalidad moral. Tales conocimientos
seran utiles en diversos sentidos: ante todo
como fundamento cientifico necesario para el
disefio racional de planes de formacion mo-
ral, pero ademas también son imprescindibles
para comprobar la viabilidad de las propues-
tas normativas que se han presentado, y para
ofrecer nuevas indicacienes que mejoren la
propuesta normativa adelantada. En conse-
cuencia, en lo que sigue presentaremos las
teorias del desarrollo moral que, a nuestro
parecer, mejor pueden satisfacer las funcio-
nes que les hemos encomendado.

Para presentar las distintas teorias so-
bre el desarrollo moral hemos optado por agru-
parlas en dos grandes bloques de acuerdo a
ciertas afinidades que iremos sedalando. En
el primero, se entendera el desarrollo moral
como adaptacion heterénoma. En €l se reunen
aquellas teorias que desde diversas perspec-
tivas han entendido la adquisicion de la mo-
ralidad como un medio de insercidén de los
individuos en la sociedad. Sea por mecanismos
biolégicos de adaptacion, o apelando a proce-
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sos de socializacién, identificacién o
condicionamiento, en todos estos casos el pa-
pel del sujeto que se adapta es muy limitado,
quedandole como principal tarea hacer suyas
las influencias que desde el exterior se le im-
ponen, y sin que para ello tengan especial re-
lieve sus capacidades cognitivas. Tales
perspectivas no coinciden con el modelo nor-
mativo que propusimos; sin embargo, sin ser
un modelo de formacién moral absolutamen-
te deseable, describen aspectos de la forma-
cion moral que no podemos desconocer y que
debemos tener en cuenta en el disefio
curricular. Los autores que hemos considera-
do mas representativos de esta perspectiva
son E. Durkheim, S. Freud, B. F. Skinner, \%
los bidlogos evolucionistas desde Darwin a
Wilson. e o

El segundo bloque esta constituido por
aquellas posturas cognitivas que entienden el
desarrollo moral como la progresiva construc-
cién de un pensamiento moral justo y auténomo.
Tal desarrollo se consigue en interaccion con el
medio, pero de un modo que el sujeto no queda
sometido unilateralmente a la presién ambien-
tal sino que conserva un notable papel auto-
organizador. Estas posturas nos permitiran
fundamentar el modelo de personalidad moral
propuesto, al mehnos en lo que se refiere a su
capacidad para elaborar principios generales de
valor y normas concretas de conducta. Los au-
tores mas representativos de esta tendencia son
J. Piaget, L. Kohlberg y E. Turiel.

En lo sucesivo, vamos a exponer el pen-
samiento de estos autores sobre la formacion
moral, sefialando brevemente cuando sea po-
sible las consecuencias podagogicas que pue-
den derivarse de sus respectivas posturas.

La moral como adaptacion heterénoma

Tal como se ha dicho, en este apartado se han
agrupado autores como E. Durkheim, S. Freud,
B. F. Skinner y biélogos como Ch. Darwin y
E. Wilson. A pesar de las diferencias que se-
paran estas tendencias, y que se comprobaran
en las respectivas presentaciones, nos parece

que al menos tienen en comun ciertas notas
que las hacen homogéneas en algin sentido.
Los supuestos en que coinciden son: prime-
ro, entender la formacion moral como una
adaptacion conductual a las reglas de la so-
ciedad, como una interiorizacion de reglas
culturales externas al individuo; segundo, ver
en ciertas necesidades biolégicas o en la bus-
queda de recompensas y evitaciéon de casti-
gos, las motivaciones basicas de la conducta
moral; tercero, aceptar la relatividad cultural
del desarrollo moral; cuarto, definir el papel
de los agentes del medio educativo por la ta-
rea de modular cuantitativamente la presiéon
que se ejercera sobre los sujetos a moralizar.
Como puede apreciarse, tales presupuestos es-
tan lejos de io que consideramos deseable como
meétodo de formacién moral de los educandos.
Sin embargo, ello no excluye que buena parte
de las experiencias moral es de los hombres
coincidan con los presupuestos que aqui se
indican y que, por tanto, merezca la pena aten-
der cuidadosamente a esas teorias.

EMILE DURKHEIM

El pensamiento moral de Durkheim tiende a
reducir la moral a sus condicionamientos so-
cioloégicos. Ei sivinivie no s010 recibe de la so-
ciedad la escala de valores morales —la moral
socialmente vigente—, sino que la fuerza mo-
ral de estas valoraciones no procede tanto de
su conciencia como de la misma presion so-
cial. La moral, en tanto que hecho social, es
un dato en buena medida ajeno a nuestra vo-
luntad; un dato que se nos impone y que sélo
al comprender y aceptar su necesidad logra-

. mos conquistar nuestra autonomia moral.
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Dicha tesis, como veremos mas adelante, fun-
damenta una educacion moral que suele califi-
carse de tradicional, aunque los planteamientos
de Durkheim ofrezcan numerosos matices de
gran interés.

La primera intencion de Durkheim al es-
cribir La educacion moral era trazar las lineas
de una educacién moral laica, que no tomara
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prestado nada de la religion sino que se apo-
yara en criterios justificables racionalmente.
En consecuencia, no le basta con retirar lo
religioso de la moral , si no que paralelamente
debe descubrir los dinamismos sociales y hu-
manos que convierten al hombre en un ser
moral. Tales elementos esenciales de la mo-
ralidad son: el espiritu de disciplina, la adhe-
sién a los grupos sociales y la autonomia de
la voluntad. Su estudio nos dara las claves de
la moral humana y nos indicara como inter-
venir pedagogicamente sobre ella.

Las acciones morales responden siempre
a un sistema de reglas preestablecidas. Con-
ducirse moralmente es actuar conforme a cier-
tas normas que la sociedad tiene establecidas.
Por tanto, la moral es el conjunto de reglas
previamente definidas que determinan
imperativamente la conducta de los hombres.
Esto significa, ante todo, que una vida moral
es una vida regularizada en la que se han
substituido los elementos de arbitrariedad,
indecision o azar por normas sociales que se
imponen a los sujetos. En consecuencia, una
existencia moral debe ser regular y fija, y por
ello debera encontrar cierto gusto por la regu-
laridad y la conducta prescrita. La adquisi-
cién de habitos es la vertiente psicologica de
esa necesidad propiamente moral. Sin embar-
cn en las reglas morales impuestas desde el
exterior hay algo mas que predictibilidad y
regularidad de la conducta. Para que sean
obedecidas es necesario aue hava también un
componente de autoridad. Es decir, la efica-
cia de la regla moral supone la influencia o
ascendiente que ejerce sobre los hombres un

poder moral que reconocemos cComo SUperior.

La regla moral ha de contener en si misma
una fuerza que todos los individuos entien-
dan que es superior a ellos y la acaten. Tal
fuerza, si no tiene su origen en creencias reli-
giosas, en opiniéon de Durkheim unicamente
puede proceder de una entidad empirica su-
perior a los individuos: de la sociedad. En sin-
tesis, el respeto por la autoridad y el sentido
de regularidad son los dos aspectos constitu-
tivos del espiritu de disciplina que todo indivi-
duo debe adquirir para cumplir las normas
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morales por deber y no por miedo a conse-
cuencias desagradables que su infraccion
pudiera acarrear. Por otra parte, la disciplina
es imprescindible no soélo para regular la vida
individual, dandole un horizonte normativo,
sino también para organizar la existencia co-
lectiva.

La adhesién a los grupos sociales es el se-
gundo elemento de la moralidad. Este dina-
mismo moral permite explicar como se acepta
y reconoce la autoridad que emana de la so-
ciedad y convierte en obligatorias las normas
sociales. Para ello, segun Durkheim, se debe
distinguir entre actos personales y actos im-
personales. Los primeros tienen como fin sos-
tener o desarrollar la propia existencia de
quien los realiza, y por tanto no son actos
morales. En cambio, en los actos impersona-
les el fin concierne a otra entidad distinta al
propio individuo que los realiza, aunque pue-
dan tener también algin interés para €l mis-
mo. Estos son los actos propiamente morales.
Sin embargo, como resulta imposible hacer
algo por todos los demas tomados individual-
mente, el objeto de los actos morales no puede
ser otro que los grupos o sociedades humanas
en su conjunto. En definitiva, los fines mora-
les seran aqueéllos cuyo objeto es la sociedad,
y obrar moralmente sera obrar por un interés
colectivo. Es decir, el comportamiento moral
supone la adhesion, solidaridad y vinculacion
con los grupos sociales. Corresponsabilizarse
de fines que superan al individuo y corres-
ponden a la sociedad no es una carga que pesa
sobre los individuos sino todo lo contrario.
Ocurre asi, y el individuo se adhiere a la so-
ciedad, en primer lugar, porque la sociedad
es una entidad que es mas que la suma de los
individuos que la componen; porgue posee una
naturaleza propia, una personalidad distinta
y superior a la de sus miembros. La sociedad
constituye pues una entidad que sobrepasay
es superior a cualquiera de los individuos que
la constituyen. La sociedad es algo que sien-
do empirico y no espiritual trasciende la exis-
tencia individual de cada hombre. Pero
ademas los hombres tiene un interés en unirse
a la sociedad porque en ella reconocen una
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entidad mas variada, eminente y rica que su
propia individualidad concreta, y sélo unién-
dose a ella consiguen realizar plenamente to-
das las posibilidades de su naturaleza.

Como ya se indico, el reconocimiento de
la superioridad de la sociedad y la adhesién
que provoca es un elemento indisociablemente
unido al espiritu de disciplina, pues la auto-
ridad que regula y normativiza la vida emana
de la superioridad que los individuos recono-
cen a la sociedad y que permite a ésta dictar
normas y hacerlas cumplir. No obstante, cada
vez €s mas conveniente que la moral no se
base tan solo en la disciplina y la adhesion al
grupo, sino que las reglas sean también res-
petadas desde la conciencia moral de cada
persona, desde la autonomia de su voluntad.
¢De qué modo es posible conciliar la moral
entendida como algo exterior que se impone a
la voluntad y la moral como libertad auténo-
ma? Durkheim halla la solucién en una com-
paracion con las ciencias naturales. El unico
modo de ser libres ante la naturaleza es co-
nocer sus leyes y utilizarlas sin intentar for-
zarlas sino respetandolas. De igual manera,
la sociedad posee un conjunto de regularida-
des morales cuya certidumbre se nos impone
como las leyes naturales, y ante las cuales
solo es posible ser libres reconociendo las ra-
zones por las que se imponen, aceptandolas
por ello como racionales, y actuando confor-
me a lo que dictan. La autonomia moral es el
reconocimiento personal de la necesidad de
las normas morales de la sociedad, y por tan-
to el paso de 1o que era exterior al interior de
la conciencia individual.

Concluido el analisis de los elementos de
la moralidad, Durkheim traza un plan para
construirlos en la personalidad de los jove-
nes. En primer lugar, para formar el espiritu
de disciplina se apoya en dos predisposicio-
nes naturales del nifilo que actian como con-
diciones de posibilidad de la aceptacion de las
reglas de la autoridad. Nos referimos a su
receptividad a los habitos, que permite con-
tener y regular su inestabilidad, y a su gran
sugestibilidad, mediante la que se consigue
inculcarle el respeto a la autoridad moral. La

gran potencia de estas inclinaciones requiere
una actuacion prudente por parte de los'edu-
cadores. Prudencia que se concreta en la de-
cision de que el nifio asista a la escuela para
no verse limitado por la exclusiva influencia
paterna, asi como al cambio periédico de pro-
fesores para salvar el mismo escollo. Sin em-
bargo, dado que el comportamiento moral no
surge espontaneamente de tales predisposi-
ciones, sino que es necesario conducir a los
jovenes al respeto de las reglas exteriores, se
le debe exponer a una experiencia en la que
se encuentre enfrentado a un sistema de re-
glas que deba respetar. La escuela es la insti-
tucion que cumple esta funcién. En ella el
joven se encuentra sometido a un sistema de
reglas que se le imponen y empiezan a impri-
mirle el caracter moral. Sabemos, ademas, que
toda regla debe estar respaldada por la auto-
ridad y, en este caso, sélo la autoridad del
maestro puede lograr que la regla sea respe-
tada. El maestro, en tanto que individuo que
en principio no posee por si mismo ninguna
superioridad o autoridad moral, la adquirira
y manifestara en la medida en que tenga una
idea clara de su misién social, y sienta inti-
mamente y exprese con pasion el ideal de esa
tarea. Al representar el ideal de la sociedad
se elevara por encima de su limitada indivi-
dualidad. En consecuencia, el respeto a las
normas no proviene de los castigos que pue-
da imponer el maestro, aunque ciertamente
haya una conexién entre las reglas y el casti-
go, sino de la autoridad que como represen-
tante de la sociedad expresa el educador. Por
tanto, el castigo no sirve para imponer las
normas, pero evita que éstas pierdan su as-
cendiente y autoridad. Si las transgresiones
no fuesen-castigadas, el joven iria perdiendo
el respeto por las normas y acabaria por no
aceptar tampoco la autoridad del maestro. Por
tanto, el castigo sirve para ratificar la regla
que se ha negado; es un aviso de que ésta
sigue siendo importante. Si los castigos tie-
nen un lugar en la educacion moral, y para
que no se conviertan en injustificables tortu-
ras, es necesario discutir qué tipo de castigos
conviene administrar y como hacerlo. Durkheim
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critica ante todo los castigos corporales y el
ensafnamiento de los maestros, y propone el
control social sobre la escuela como medio
para evitar tales excesos. En cambio, encuen-
tra que la privacién del juego y la realizacion
de tareas suplementarias son castigos ade-
cuados. Dichos castigos deben graduarse mi-
nuciosamente, imponerse sin ira ni frialdad y
ser irrevocables.

En cuanto a la adhesion a los grupos so-
ciales, Durkheim la fundamenta en la dispo-
sicion de los individuos a la simpatia y en las
tendencias altruistas y desinteresadas. Tales
disposiciones, débiles al principio, se fortale-
cen en la medida que el maestro consigue con-
ducir al alumno mas alla de si mismo; y lo
consigue cuando lo pone en contacto con los
demas y especialmente con los grupos socia-
les a que pertenece. Se trata de mostrarle re-
petidamente representaciones de tales
realidades sociales, y mostrarselas con pasion
y emotividad. Para lograr tales objetivos el
educador se apoyara en dos importantes ayu-
das: la influencia del medio escolar y las en-
senanzas que imparte. La escuela debe
acostumbrar a sus alumnos a la vida colecti-
va a partir del propio medio escolar y del cli-
ma que en él se crea. Tal clima colectivo

vendra propiciado cuando se adquiere con-
ciencia de pertenecer a una clase, cuando se
defiende su honor, cuando se discute en co-
munidad; en definitiva, cuando los jovenes
vibran juntos. Llegado el caso, el castigo co-
lectivo también contribuye a crear conciencia
de grupo. Finalmente, se consigue idéntico
objetivo cuando el joven percibe que la clase
tiene un pasado y una historia, y que ha sido
acunando algunas normas y reglas que €l debe
aprender a cumplir. Por lo que respecta a la
instruccion, Durkheim defiende especialmente
la ensefianza de las ciencias por lo que tienen
de preparacion del espiritu que luego sera util
para captar las realidades morales; la cultu-
ra estética por lo que tiene de fusion con los
ideales superiores que guiaron al artista; vy,
por ultimo, la ensefianza de la historia por-
que muestra directamente la sociedad a la que
se pertenece y facilita la adquisicion de una
plena conciencia colectiva.

A la autonomia de la voluntad no se le
dedica directamente ningun comentario, aun-
que puede suponerse que se alcanzara cuan-
do se consigan plenamente los objetivos
educativos propuestos respecto del espiritu de
disciplina y de la adhesion a los grupos.

Elementos moral Espiritu de disciplina

Adhesicn grupos sociales Autonomia de la voluniad

Asperios esenciales que
implican

Reglas preestablecidas que regulan
la conducta y son respetadas gracias
a la influencia que ejerce la autori-
dad sobre los individuos.

Tl firn e Ine 2o tna morates <olo pue- Al darnos cuenta, reconocer
v aceptar la necesidad de 10s
fenomenos morales nos ha-

cemos libres.

de haliarse an g sociedad. v ello
porque es una entidad que sobre-
pasa y es superior a los individuos.

Predisposiciones: receptividad a los
héabitos y sugestividad ante {a autori-
dad... -

que permiten exponer al nino al sis-
tema de reglas escolares y a la auto-
ridad del maestro.

Como desarrollarlo en tas
jbvenes generaciones

Autoridad que no se basa en el cas-
tigo pero que lo utiliza para que las
regias no pierdan su prestigio.

Predisposiciones: simpatia y tenden-
cias altruistas...

No habla directamente de
este aspecto, aungue quiza
pueda deducirse que se for-
ma como consecuencia y pa-
ralefamente al desarrollo de
los demas elementos de la
moralidad.

que han de desarroliarse conducien-
do al alumno més alla de si mismo
al ponerlo en contaclo ¢on su so-
ciedad.

Tal objetivo se logra gracias a la in-
fluencia del medio escolar y de las
enserianzas que se dan en &l (cien-
cias, cuftura, estética e historia).

U
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SIGMUND FREUD

Colocar las aportaciones de Freud y el psi-
coanalisis en un apartado en que se conside-
ra la moral como un mecanismo de adaptacion
heteréonoma al entorno social es una decision
discutible. Es cierto, como veremos a continua-
cién, que desde las posturas psicoanaliticas se
ha entendido la moral como resultado de la
introyeccion de las presiones sociales, pero
también es cierto que a partir del movimiento
psicoanalitico han surgido importantes expe-
riencias educativas claramente no represivas
y antiautoritarias; experiencias en que pre-
domina la autonomia moral de los educandos
por encima de la imposicion heteronoma de
consignas morales. Esta doble direccion del
pensamiento psicoanalitico esta ya presente
en Freud. En sus escritos se entiende la mo-
ral como resultado de procesos de inculcacion,
aungque ello no le agrade y defienda una edu-
cacion liberal, sin embargo acabd por recono-
cer la imposibilidad de una formacion humana
totalmente antirrepresiva. Tales oscilaciones
complican la ubicacion del pensamiento de
Freud, aunque finalmente hayamos optado por
destacar su explicacion heteronoma de la mo-
ral, y ello porque mas alla de la necesidad y la
posibilidad de una educacion antiautoritaria,
defendio siempre la tesis que contempla la mo-
ral como resultado de las imposiciones sociales
sobre el individuo.

El desarrollo moral, tal como lo describe
Freud, parte de la confrontaciéon entre el in-
dividuo no socializado y el sistema social; con-
frontacion que al producirse en la vida de cada
sujeto lo hace pasar de un estado primitivo
de no socializacién a otro totalmente distinto
de socializacién. Si en el primer estado pre-
dominaba la impulsividad, el descontrol y la
violencia, en el segundo se impone el
autocontrol y el respeto hacia los demas. Di-
cha polarizacion entre el individuo y la socie-
dad se expresa en la lucha que enfrenta la
constitucion instintiva del hombre y los obje-
tivos que la sociedad persigue. La sociedad, o
en terminologia de Freud la cultura o la civi-
lizacion, tiene una doble finalidad: por una
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parte, proteger a sus miembros, asegurando
su supervivencia fisica y cierto grado de sa-
tisfaccién instintual imprescindible; pero, por
otra parte, la sociedad debe institucionalizar
mecanismos para defenderse y autoper-
petuarse, limitando si es preciso la satisfac-
cion de sus miembros. Debe actuar de ese
modo porque la ‘carga instintiva del hombre,
fundamentalmenle la sexualidad y la agresi-
vidad, abandonada a su libre satisfaccion ten-
deria a destruir a sus mismos portadores, y a
la sociedad que debe protegerlos y auto-
protegerse. Por tanto, €s preciso buscar un
estado de equilibrio entre la satisfaccion ins-
tintiva y las necesidades culturales de con-
trol. El desarrollo moral es el proceso mediante
el cual los individuos abandonan su condi-
ci6on asocial y puramente instintual y pasan a
un nuevo estado de relativa renuncia a sus
tendencias instintivas. Este transito se logra,
en principio por la mera coercion externa que
la sociedad ejerce sobre todos los individuos
pero posteriormente tal coercion se internaliza
y acaba por construir un mecanismo interno
de control: el superyo. Su construccion con-
cluye lo mas importante del desarrollo moral,
pues deja establecidos sus fundamentos defi-~
nitivos.

La formacién del superyo requiere en
principio del componente instintual del indi-
viduo y de alguna experiencia de coercion so-
cial. Para Freud la ultima explicacion de la
conducta humana debe buscarse en los ins-
tintos y necesidades de naturaleza biologica
que posee todo individuo. Los instintos cons-
tituyen, por tanto, la energia que toda con-
ducta precisa para llegar a realizarse. La
satisfaccion inmediata y la reduccion de la
estimulacién que comporta es el fin que bus-
can los instintos y, a su vez, constituye la fuer-
za de la actividad humana. Por otra parte, la
satisfaccién instintual se dirige hacia un ob-
jeto que suele ser otra persona, pero que pue-
de ser el propio yo del individuo. Eros y
Thanatos son las dos fuerzas que guian la
relacién del individuo con los demas y consi-
go mismo. Pero los peligros de una relacion
basada en la satisfaccion ilimitada de esos dos
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instintos obliga a la sociedad a establecer im-
portantes frenos a toda tendencia instintiva.
El yo, en tanto que punto de articulacion en-
tre las demandas instintivas del ello y la rea-
lidad exterior, busca los objetos que
permitiran obtener la deseada satisfaccion.
Sin embargo, el yo durante la busqueda de
satisfacciones inmediatas encuentra serias re-
sistencias. A veces, simplemente porque la
misma realidad hace imposible la satisfaccion
por inaccesibilidad o inexistencia de los obje-
tos sobre los gue recaen los instintos, pero
otras veces por las prohibiciones 0 coerciones
que el medio social impone a la satisfaccion
indiscriminada de las necesidades instintuales.
La conciencia de esas imposibilidades y la
experiencia de las restricciones sociales es la
base sobre la que se construye el superyo. El
superyo, en tanto que instancia moral, impo-
ne al yo el rechazo de los deseos prohibidos
socialmente; rechazo que primero se acepta
por miedo al castigo, pero que luego se logra

-

SOCIEDAD :

INDIVIDUO

Funciones: §
Asegurar fa minima |

Constitucion instintiva:

|

i eros y thanatos

1 satisfaccion indhidual. |
i

| que pugnan por

| satisiacerse Defenderse limilando 1a

satisfaccion instintual.

Para ello restringe v
reorienta tos impulsos

|

Conflicto

Coercion externa de {a sociedad
Internalizacion

Superyo

por la introyeccion de las prohibiciones que
pasan del exterior al interior del individuo. La
interiorizacién o introyeccion de las prohibi-
ciones sociales es lo que constituye en defini-
tiva el superyo.

La construccion del superyo €s un resul-
tado de la resolucion del complejo de edipo.
El deseo que los ninos hacia los cinco anos
experimentan hacia el progenitor del sexo
opuesto es la base de la introyeccion de las
normas morales, ya que expresa perfectamen-
te la dicotomia entre los instintos personales
y las convenciones sociales. Los ninos se vin-
culan sexualmente con un progenitor y diri-
gen su agresividad hacia el otro, pero como la
sociedad no permite los lazos sexuales dentro
de la familia ni le convienen tampoco las
muestras de agresividad, contrarresta con
infinidad de indicaciones, coerciones o casti-
gos tales tendencias. De ahi se deriva un agu-
do conflicto interno en el nifto, pues teme la
venganza del progenitor de su mismo sexoy a
la vez experimenta también afecto por &l. Tal
situacion se resuelve suprimiendo el deseo
sexual que experimentaba hacia uno de sus
padres y los impulsos agresivos que sentia
hacia el otro, a la vez que crea respecto del
que odiaba un lazo de identificacion con €l
Con todo ello, no solo se logra la limitacion
instintual socialmente impuesta, sino que gra-
cias a la identificacion con el progenitor del
mismo sexo, el nino asimila las normas y va-
lores de sus padres. Tras este proceso el nino
ha construido ya sus mecanismos morales, a
saber: el yo ideal, o conjunto de normas mo-
rales que los padres transmiten; y la concien-
cia moral, mediante la cual se controlan las
acciones e intenciones del yoy, €n definitiva,
se genera el sentimiento de culpabilidad.
Ambos mecanismos aseguran, €1 opinion de
Freud, una vida moral ya plenamente formada.

Las aportaciones educativas de Freud
fueron escasas y, COmo se ha dicho, en cierto
modo contradictorias. Defendio primero una
liberalizacién de las costumbres sexuales y,
en consecuencia, una educacion moral no re-
presiva. Sin embargo, mas tarde nego la posi-
bilidad de una educacion en total libertad,
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defendiendo el equilibrio entre la libre expre-
sion de los deseos individuales y la inevitable
presion social. Una parte de las corrientes
pedagogicas autogestionarias desarrollaron la
primera intuicion de Freud y realizaron expe-
riencias de educaciéon moral no represiva.
Aungque quizas pueda decirse con el segundo
Freud que no hacian sino rebajar el exceso
inutil de represion que ejercia la sociedad.
Dulcificaron la presién social pero no ia eli-
minaron, a pesar de que creyeron hacerlo ¥
asi lo manifiestan en multiples escritos. Tan
sélo la mitigaron porque su total erradicacion
es imposible. De ser asi, estariamos ante un
modelo de educacion moral autonoma pero no
incondicionada; es decir, una educacion mo-
ral libre pero enmarcada en el seno de ciertas
coerciones sociales inevitables y gquizas con-
venientes.

SKINNER Y POSICIONES AFINES

Las implicaciones del pensamiento y la obra
de Skinner en el dominio moral permiten afir-
mar que, segun su concepcion, la moralidad
puede reducirse a respuestas condicionadas
No existe, segun el conductismo de Skinner,
ai construcciéon de pensamiento justo y auto-
nomo, ni juicio ni conocimiento como tales
nociones o constructos, que permitan interpre-
tar satisfactoriamente lo moral y la moralidad.
Skinner sostiene que todo comportamiento se
aprende a traves de semejantes o idénticos me-
canismos. Las conductas supersticiosas, las
conductas gue suponen habilidades y destre-
~as de caracter motor e incluso SEnsoriomotor
v las que vienen generadas por convenciones
de caracter social no difieren de las conduc-
as morales ni difieren entre si ni por la for-
ma ni por los mecanismos que hacen posible
su aprendizaje. La moral se entiende desde esta
perspectiva como un tipo de desarrollo huma-
no de caracter marcadamente heteronomo. De
igual forma que cuando nos planteamos el por
qué una persona conduce habilmente un au-
tomovil no atribuimos la causa a condicion
interna alguna que le permita saber lo que

quiere decir conducir bien, cuando nos plan-
teamos la conducta moral, tampoco debemos
hacer mencion a virtudes internas ni a condi-
ciones de la persona independientes de la exis-
tencia de contingencias, y por lo tanto de
reforzadores. Skinner sostiene que toda con-
ducta es debida a contingencias de refuerzo
que acompanan su proceso de aprendizaje y
hacen posible que aquélla sea progresivamen-
te moldeada e incluso mantenida. La unica
diferencia que, a partir de la perspectiva
skinneriana, se sostiene entre conductas de

‘tipo moral y otros tipos de conductas es la

procedencia de caracter social de las contin-
gencias que hacen posible tales tipos de con-
ducta. Pero incluso esta diferencia no es
exclusiva de las conductas de tipo moral sino
que es tambien compartida con otras de ca-
racter social y/o convencional que no siempre
permiten ser consideradas como conductas
morales. Son los reforzadores de caracter so-
cial y los reforzadores verbales generalizados
de «Bien», «Mal», «Corrector» 0 «Equivocado» los
que Skinner considera al hacer referencia al
dominio moral.

Incluso aquellos autores de tradicion
conductista, aunque menos reduccionistas
que Skinner y que ademas de aprendizajes
aceptan adquisiciones de normas, valores y
juicios de caracter evaluativo por parte de la
persona, sostienen con firmeza que estas ad-
quisiciones van acompanadas de la presenta-
cion de estimulos y/o reforzadores que controlan
la conducta espontanea y la modifican para
conformarla de acuerdo con pautas aceptables
o deseables desde una perspectiva social.

Se sitaa pues la moralidad en el conjun-
to de pautas de comportamiento que los pa-
dres y adultos legitimados para ello imponen
o transmiten a los nifios. Se trata de una
moralidad externa que es el regulador de la
evolucion y moldeamiento comportamental de
los nifios. Consiste la moralidad en la acepta-
cién y acomodacion a las convenciones esta-
blecidas por la autoridad. Se sostiene desde
esta postura que el estado inicial del nino esta
caracterizado por el egoismo y la impulsividad
y que es a travss de la acomodacion a las nor-

A
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mas como el nino consigue modificar ese esta-
do a través de la adquisicion de determinadas
conductas y juicios especificos.

Consideramos a continuacién algunos de
los conceptos clave de la perspectiva skinn-
eriana.

Utiliza el término de condicionamiento
respondiente o de tipo E para el caso de la
conducta respondiente producida por estimu-
los especificos y formada por conexiones E-R
llamadas reflejos. Un estimulo nuevo se
aparea con un estimulo incondicionado, que
actua como reforzador y produce la respues-
ta que esperamos para el incondicionado.

Usa el término condicionamiento operan-
te, skinneriano, para el caso de conductas
emitidas por los organismos de manera €s-
pontanea. No esta en funcion de un estimulo
concreto, sino que esta influenciada por un
conjunto de estimulos y opera sobre el me-
dio.

Debemos tener en cuenta que la conduc-
ta respondiente o pavloviana se da prescin-
diendo de otras condiciones. Una respuesta
operante puede relacionarse con un estimulo
particular, en este caso se llama estimulo
discriminativo y senala cuando una respues-
ta estara, casi seguro, reforzada; por este
motivo, la respuesta recibe el nombre de ope-
rante discriminada. Sin embargo, esto no quie-
re decir que el estimulo suscite la respuesta
como en el caso del condicionamiento clasico.

Skinner utiliza para sus experimentos la
denominada caja de Skinner. Es una caja de
ensayo. Dentro hay un manipulador y
operandum que, por ser utilizado, al dar una
respuesta proporciona un refuerzo. Esta res-
puesta, por el hecho de usar un instrumento,
manipulador, y operar en el medio, se le lla-
ma respuesta operante. Cuando se realizan
estudios de discriminacion se pueden incor-
porar a la caja senales visuales y /o auditivas.
Estas sefales indicaran a la paloma o cual-
quier otro animal que estc en la caja que la
respuesta que ha dado ira seguida por un re-
fuerzo. Las respuestas operantes se registra-
ran en el registrador acumulativo.
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Skinner a partir de sus investigaciones
formula lo que entiende por moldeamiento al
afirmar que cree que los efectos del condicio-
namiento operante son los mismos que los
producidos por un escultor que trabaja con el
barro. En este proceso, se refuerzan las res-
puestas que ofrecen una serie de movimien-
tos parecidos a la pauta necesaria para
producir la respuesta adecuada. Asl pues, es
necesario que previamente haya una conduc-
ta v que gradualmente las pautas motrices por
las cuales esta formada, a través del refuerzo,
se vayan acercando, cada vez con mas preci-
sién, a la conducta deseada. Llamado también
método de aproximaciones sucesivas, es la
técnica skinneriana mediante la cual se crea
una conducta nueva a partir de la conducta
existente, reforzandose gradualmente solo
aguellas respuestas que se parecen cada vez
mas a la conducta final deseada.

En el proceso de moldeamiento, el suje-
to, antes de encontrar la respuesta adecua-
da, da otras que no siempre son las mismas
en los diferentes ensayos. Estas respuestas
son parecidas, y se producen a pesar de
reforzarse unas y otras no. La generalizacién
se puede definir como la tendencia que tiene
el sujeto a no emitir exactamente la misma
respuesta a diferentes ensayos y a dar res-
puestas parecidas o de la misma familia. El
moldeado, pues, estara en funcion de la ge-
neralizacion de respuestas.

En la perspectiva skinneriana son fun-
damentales los conceptos de: reforzador, re-
fuerzo y contingencia.

Por reforzador entendemos los hechos o
cosas que tiene como efecto el refuerzo. Pueden
ser de dos clases: reforzador positivo, que se
refiere a la recompensa o premio; y reforzador
negativo que hace referencia a los estimulos
adversos que el sujeto trata de evitar, castigo.

Los reforzadores pueden estar condicio-
nados. Si un estimulo sucede apareado a un
reforzador positivo, puede convertirse en un
reforzador positivo condicional. Y si un esti-
mulo sucede junto a un estimulo adverso tien-
de a convertirse en un estimulo adverso
condicionado.
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Definimos el refuerzo como el efecto que
ocurre por la presencia de un reforzador po-
sitivo o por la supresion de un reforzador ne-
gativo (estimulo adverso). Pueden ser, por lo
tanto, de dos tipos: refuerzo positivo o efecto
de presentacion de un premio o reforzador
positivo, y refuerzo negativo, o efecto de la eli-
minacion de un castigo o estimulo adverso.

Skinner afirma que el refuerzo siempre
aumenta la probabilidad de la respuesta, pero,
sin embargo, el castigo no la reduce necesa-
riamente.

La contingencia es el conjunto de reglas
que relacionan la respuesta con el refuerzo.

Las relaciones contingentes entre res-
puesta y reforzador senaladas por Skinner
son: Cuando se da un reforzador positivo a
una respuesta, se forma un refuerzo positivo;
cuando damos un reforzador no contingente,
se produce un condicionamiento supersticio-
so; cuando se provoca un estimulo adverso o
eliminamos el reforzador positivo contingente
de una respuesta estamos castigando; la eli-
minacion de un estimulo adverso contingente
de la emision de una respuesta €s un refuer-
zo negativo.

Otro de los principales estudios de Skinner
es la forma en que se presentan los refuerzos.
Los programas de refuerzo son pautas parti-
culares de la manera como los reforzadores
siguen a la respuesta.

El refuerzo puede presentarse de dos ma-
neras: refuerzo continuo, cuando se ofrece un
reforzador para cada respuesta en que se ha
utilizado el manipulador; o refuerzo intermi-
tente, en cuyo caso se dan reforzadores sola-
mente a determinadas respuestas. '

El criterio a seguir para elegir un tipo de
reforzador u otro puede ser de dos tipos: Si
los reforzadores se dan segn cierto intervalo
de tiempo, sin tener en cuenta las respues-
tas, decimos que se ha establecido un pro-
grama de intervalo, y si los reforzadores se
dan segun la tasa de respuestas, entonces
se dice que se ha producido un programa de
razon. ’

Estos dos tipos de programas pueden ser
fijos o variables, de forma que su combina-
cién ofrece cuatro clases diferentes de pro-
gramaciones. El primero es el programa de
razon fija, en el que se presenta el reforzador
después de un numero especifico de respues-
tas. El segundo, programa de razon variable,
se caracteriza por presentar el reforzador des-
pués de un numero diferente de respuestas
en cada ocasion. La razon es la mediana de
las respuestas para un reforzador. El siguiente
sera el de intervalo fijo, el cual presenta el
reforzador después de dejar pasar un tiempo
especifico desde la tltima vez que se presento
el reforzador anterior. La cuarta combinacion
es el programa de intervalo variable donde el

Reforzadores, contingencias v paradigmas experimeniales

Contingencia

Tipo de Relorzador Reforzador preseniado

Reforzador suprimido

Reforzador no conlingenie de respuestas

Refuerzo positivo (aumento
de las lasas de respuesia)

Reforzador positivo

Castigo (disminucion de las
tasas de respuesta)

Eslimulo adverso

Casligo o extincion (disminu-
cién de las lasas de respuesta)

Refuerzo negativo (aumenio de
fas lasas de respuesia)

Condicionamiento supersticioso (aumen-
1o de ias tasas de respuesia)

Condicionamiento supersticioso (las 1a-
sas de respuesta pueden aumeniar 0 dis-
minuir)

L

(De la obra de L.C. Swenson: Teorias del aprendizaje. Barcelona, Paidos, 1984. P.111)
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reforzador puede ser presentado casi inme-
diatamente al anterior o mucho tiempo des-
pués de éste. El tiempo tendra una mediana
segun la frecuencia del reforzador, que sera
el intervalo medio.

De todas maneras, debemos especificar
que estos programas de refuerzo no son igua-
les por lo que se refiere a su eficacia. De este
modo, pueden resultar interesantes las con-
sideraciones siguientes:

Los programas de razén producen tasas
de respuestas mas elevadas que los progra-
mas de intervalo.

En los programas fijos, sean de intervalo
o de razon, las respuestas mas espaciadas se
producen inmediatamente después del refuer-
zo y, gradualmente, aumenta dicha tasa has-
ta el nuevo refuerzo.

En los programas variables, la tasa es
constante excepto en el periodo en que se con-
sume el reforzador.

Finalmente es preciso senalar que los pro-
gramas variables tienen una tasa de respues-
tas y una resistencia mas grande a la extincion
que los programas fijos.

Desde esta perspectiva puede entenderse
con facilidad como las aportaciones de Skinner
al estudio del desarrollo moral se deben si-
tuar en una posicién totalmente heteronoma
y a través de procesos de aprendizaje que no
tienen en cuenta aquellas dimensiones
cognitivas ni el fruto de la elaboracion singu-
lar de cada individuo que, a nuestro enten-
der, son basales en el desarrollo moral. Sin
embargo, no por ello debemos prescindir de
sus aportaciones, ya que no podemos asegu-
rar que el desarrollo moral autonomo pueda
prescindir en la practica pedagogica de mo-
mentos y situaciones en los que la persona
ha de ser capaz de manifestar conductas de
moldeamiento o de adaptacion a patrones o
pautas de claro caracter heteronomo. En la
linea conductista que venimos presentando,
e incluso, en posiciones menos extremas que
la de Skinner, se han desarrollado diferentes
estudios que permiten diferenciar tres tipos
de sistemas orientados al moldeamiento o adap-
taciéon de la conducta a normas externas.

58

El primero, conocido como «afirmacion de
poder», consiste en utilizar el poder fisicoy el
control del medio por parte del adulto para
desarrollar una conducta disciplinada y con-
forme a la norma a través del castigo, incluso
del castigo fisico. El segundo consiste en la
presentacion de reforzadores negativos o
evitacion de reforzadores positivos que eviden-
cien al nifo la desaprobacion por parte del
adulto ante determinadas conductas. Las ex-
presiones de enfado, la ruptura temporal de
comunicacion, la retirada de signos de afec-
to, la mirada e incluso la expresion gestual
son ejemplos de formas de.retirada de afecto
y aprobacion que ejemplifican el segundo sis-
tema al que nos referimos. El tercer sistema,
denominado de induccién siguiendo la termi-
nologia de Aronfreed, Bandura y Walters v
Hoffman, consiste en ubicar al nino en un
contexto de caracter comunicativo y cognitivo
en el que la justificacion racional de sus ac-
ciones y la argumentacién y discusion de las
razones en torno a la aprobacién o desapro-
bacion de determinadas conductas son fun-
damentales. Este sistema de verbalizacion y
razonamiento, muy utilizado en las aulas y
enn los ambientes familiares, resulta eficaz en
mayor medida que los anteriores para la
internalizacion moral. A pesar de ello el abu-
so de este sistema puede producir una dismi-
nucién en su eficacia y un aprendizaje
potencial de las conductas deseables que no
conlleve el nivel de ejecucion esperado. De los
tres sistemas considerados, este ultimo, el de
la induccién, es el mas alejado de los siste-
mas disciplinares y, a pesar de su origen, el
mas proximo a los planteamientos sobre el de-
sarrollo moral que sostenemos. Los dos pri-
meros, por el contrario, solo pueden ser
eficaces para el desarrollo moral en la medida
en que contribuyen a favorecer el razonamien-
to de los nifios sobre sus propias interacciones
sociales cuando son castigados fisicamente o
cuando padecen la retirada de afecto y apro-
bacién de sus mayores.

Nos referiremos por ultimo a las aporta-
ciones de Miller y Dollard en el estudio de la
internalizaciéon moral desde la perspectiva
conductista.
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La base de la teoria de Miller y Dollard
reside en el principio que afirma que el apren-
dizaje del estimulo o senal forma un tipo de
aprendizaje diferente del que consiste en dar
una respuesta a este estimulo. Afirman tam-
bién que los organismos aprenden senales por
medio de la reducciéon de impulso lo que su-
pone un refuerzo. Las investigaciones de
Dollard y Miller tomaron una linea mas
cognitiva al centrar su atencion mas en el es-
tudio de los procesos mentales superiores que
en la formacion de habitos. De esta manera
se anticiparon a Bandura elaborando un mo-
delo de conducta imitativa.

Los conceptos fundamentales de su teo-
ria son los de impulso, senal, respuesta y re-
compensa. Para ellos, el impulso es un
estimulo con cierta potencia que genera una
respuesta. Es decir, tiene las funciones de
suscitar y estimular. Se considera que toda
fuente de estimulaciéon poderosa que suscita
o despierta el organismo €s un impulso. Con
esta definicién Miller y Dollard incorporaron
a los impulsos ya tratados por diversos auto-
res, como son el hambre y €l sexo, otros que
no son de origen interno, sino externo: nos
referimos, por ejemplo, al dolor. El proceso que
establece el impulso es el siguiente: cuando
la estimulacién, que, como hemos dicho an-
teriormente, tiene cierta potencia, aparece y
mientras se mantiene, producira en el sujeto
una actividad. A medida que el impulso se
debilite, la actividad ira decreciendo. Se pue-
den distinguir dos clases de impulsos: impul-
sos primarios o innatos como el hambre, la
fatiga, el dolor..., y secundarios o impulsos
aprendidos por asociaciones, por ejemplo, una
sefial neutra se asocia a un estimulo o impul-
so primario, por ejemplo el caso de un nifno
que nunca habia tenido miedo a los perros,
pero que, después de ser mordido por uno,
asocia el perro —senal neutra— con el dolor
—impulso primario—, y aprende a tener mie-
do de esos animales.

Para Dollard y Miller, las senales son es-
timulos que no tienen las propiedades de los
impulsos —suscitar y estimular— dado que
son demasiado débiles. Su propiedad es la de
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orientar cuando y de qué manera se produci-
ra una respuesta. Para hablar de conducta
hemos de observar una respuesta producida
por un estimulo de impulso y orientada por
una senal. Las mismas respuestas pueden
producir una nueva fuente de estimulos. Para
demostrar que ha habido un aprendizaje las
respuestas son necesarias. Del mismo modo,
entienden por recompensa una senal asocia-
da a una reducciéon de impulso. Para ellos, la
funcion del refuerzo es la de disminuir la in-
tensidad de un estimulo demasiado fuerte
para el sujetof El efecto que se obtiene con la
recompensa es el de fortalecer las conexiones
entre respuestas y senales.

Miller y Dollard consideran, ademas del
aprendizaje por ensayo-error, un tipo de
aprendizaje humano que es fruto de la imita-
cién. Los estudios sobre el impulso secunda-
rio v el aprendizaje observacional han
permitido conocer —primero a través de Miller
y Dollard, y después, y especialmente, a par-
tir de los trabajos de Bandura— las activida-
des de imitacion. A pesar de que el objetivo
de estos estudios no estaba relacionado di-
rectamente con el estudio de la conducta y el
desarrollo moral, ciertamente han contribui- _
do a un mejor conocimiento del desarrollo
social y de la moralidad. Segun estos auto-
res, aprendemos una conducta de imitacion
cuando las respuestas imitativas van acom-
pafiadas por recompensas de los impulsos
primarios. Cuando esto ocurre, la conducta
de imitacién se convierte en impulso secun-
dario y la tendencia a imitar aumenta en la
medida en que tales conductas posibilitan la
presentaciéon de recompensas. Los sucesivos
efectos del refuerzo fortalecen la conducta y
permiten que ésta se mantenga y facilite la
adquisicién de nuevas respuestas sociales. La
conducta asi aprendida puede también llegar
a un estado de extincion ante la falta de re-
fuerzo. En todo caso, lo que realmente se
aprende no es una determinada conducta,
sino el hecho de imitar. Cuando un aprendi-
zaje por imitacién o una conducta imitativa
se recompensa, lo que estamos reforzando es
un tipo de aprendizaje particular: el aprendi-
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zaje imitativo. Esta es la base de la internaliza-
cion de conductas y pautas de comportamien-
to sociales, y por lo tanto de moralidad, desde
la postura defendida por Dollard y Miller.

En sintesis, las aportaciones de las posi-
ciones conductistas al estudio de la interna-
lizacion moral se sittian en posturas que
defienden la presentacién o supresion de
reforzadores, el aprendizaje per imitacion, o
bien, la induccién como claves para la expli-
cacién y comprension del proceso de interna-
lizacion. A partir de la perspectiva que
presentamos surgen posiciones que se aproxi-
man a las posturas cognitivas y que sostie-
nen que, una vez aprendidas las pautas de
comportamiento y conductas sociales a las que
nos referimos, la persona las hace suyasy las
utiliza para controlar su propia conducta. Esta
posicion, propia del neoconductismo y de los
teoricos del aprendizaje social —entre cllos
Bandura—, supone, por una parte, la acepta-
cién de la posicion conductista que sostiene
que los criterios que gobiernan nuestra con-
ducta provienen del exterior, pero a la vez
acepta que es posible hacerlos propios, ac-
tuar y juzgar de acuerdo con ellos, y utilizar-
los en adelante para controlar su propia
conducta.

DE DARWIN A WILSON

La biologia y, mas recientemente, la sociobio-
logia se han planteado también el tema del
comportamiento moral humano. El caracter
universal de la conducta ética indica que po-
siblemente su fundamento se halle en la mis-
ma naturaleza del hombre, y que por lo tanto
sea un producto de la evolucion biologica.
Dicha tesis considera que el origen de la mo-
ral v el sentido de las virtudes éticas deben
buscarse en los procesos de mutacion y
seleccion que modelan la carga genética hu-
mana, quedando en segundo plano o descar-
tandose totalmente el papel de la cultura en
la construccion de dicho caracter moral.

La tesis de que la ética es un atributo
natural puede subdividirse en dos subpro-
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blemas distintos. A saber: ¢en qué medida la
capacidad ética del hombre esta determinada
biologicamente? Y, segundo, ¢en qué medida
los valores y normas ¢éticas concretas estan
asimismo determinados biologicamente? Esta
doble pregunta trata de distinguir entre la
mera presencia en el hombre de la aptitud
ética y el contenido de ciertas virtudes espe-
cificas, asi como de dilucidar la responsabili-
dad que la evolucion biologica tiene en la
configuracion de cada uno de estos aspectos.

Respecto al primer problema, la capaci-
dad humana de juzgar las acciones como bue-
nas o malas, justas o injustas y, en sintesis,
como morales o inmorales, la mayoria de los
biologos evolucionistas , aunque no todos, han
entendido que esta determinada bioldgica-
mente. En concreto, la tesis originaria defen-
dida por Darwin sostiene que mediante los
mecanismos de mutacion v seleccion se pue-
de llegar a producir cualquier resultado, se
refiera a las formas corporales o al comporta-
miento, y por lo tanto también pueden
modelarse conductas morales y juzgarlas. Tal
postura, en cambio, no fue defendida por
Wallance quien no creia que las facultades
humanas superiores fuesen el fruto de la se-
leccién natural. Por el contrario, Huxley
reinterpreto la tesis de Darwin, suponiendo
que la moral no es el fruto de la lucha por la
vida sino que es el mecanismo evolutivo espe-
cifico de los seres superiores. Es decir, en la
medida en que el hombre, fruto de la evolu-
cién, alcanza cierta complejidad ya no puede
seguir evolucionando por mera seleccion na-
tural y debe adoptar otro mecanismo para fa-
vorecer la vida y progresar: tal mecanismo es
la conciencia moral. Se trata pues de una evo-
lucién de los mecanismos de evolucidén, mas
que de la aparicién directa de los valores mo-
rales por mutacion y seleccion natural. Final-
mente, hay otros autores que de forma mas
matizada creen, como Avala, que la capaci-
dad ética se ha hecho necesaria y esta deter-
minada por la natulaleza biologica, pero ello
en la medida que el progreso biologico produ-
ce ciertas condiciones que a su vez desembo-
can en el comportamiento etico. Cuando un
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ser vivo, debido a su eminencia intelectual,
es capaz de preveer consecuencias, formular
juicios de valor y elegir entre alternativas,
aparece como resultado el comportamiento
ético. Por tanto, la moral es un fruto indirec-
to de la evolucion. No deriva de la seleccion
natural, sino de un resultado previo de ella:
la capacidad cognitiva.

En cuanto al segundo interrogante, la po-
sibilidad de que los preceptos morales con-
cretos estén determinados bioldgicamente, la
tesis mas extendida afirma que la evolucion,
en la medida que es un proceso natural de
incuestionable eficacia y optimos resultados,
nos muestra metas deseables que debemos
considerar como buenas y adoptar casi por
necesidad. Bajo tal perspectiva, una accion
sera aceptable si favorece la evolucion. Las
normas morales se justifican pues por el éxi-
to previo de las mutaciones y la seleccion na-
tural. La vaguedad de esta tesis permite
interpretaciones muy amplias 0 muy estric-
tas, y a su vez todo tipo de contrarréplicas.
La critica mas habitual ha sido acusar a esta
posicion de caer en la «falacia naturalista»:
adoptar como modelo de lo que deberia ser
aquéllo que ya existe con cierto éxito. Recien-
temente, Wilson ha terciado en esta polémica
para afirmar gque la biologia no justifica las
normas morales, sino que predispone a los
hombres a aceptar ciertas normas. Bajo tal
supuesto analizo con cierto detalle los com-
portamientos altruistasy advirtié que eran los
mas adecuados para favorecer el progreso de
la especie en su conjunto. Adoptar comporta-
mientos altruistas es una opcion adecuada
dado que asi se protege un mayor numero de
genes de la especie, y con ello se favorece su
progreso. Piensa que es asi porque, aunque
el comportamiento altruista suponga una re-
nuncia personal a beneficiar la propia vida,
redunda siempre en un mayor bienestar para
todos los demas; es decir, en una mayor pro-
teccion de la carga genética del resto de la
especie. Por tanto, el altruismo mas gue jus-
tificarse biologicamente esta inducido por las
exigencias de la seleccion natural.

Tales posturas no han desarrollado ex-
plicitamente una propuesta pedagogica, aun-
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que podrian derivarse ciertos principios edu-
cativos de la creencia en un darwinismo so-
cial. Sin embargo, también pueden proponerse
con fundamentacion biologica programas pe-
dagogicos que persigan la solidaridad y la ayu-
da mutua.

La moral como construccién de un
pensamiento justo y auténomo

En este apartado se presentaran las teorias
cognitivas del desarrollo moral. En concreto
nos referiremos a las obras de J. Piaget, L.
Kohlberg y E. Turiel. Los rasgos que senala-
mos a continuacién son comunes a las diver-
sas posturas cognitivas, y a la vez las diferencias
de los enfoques anteriores. Primero, los auto-
res que aqui consideramos coinciden en usar
el concepto de estadio, y en suponer._que el
paso de uno a otro requiere una reorganiza-
cion de la estructura que los define, de modo
que las sucesivas reorganizaciones expliquen
el paso de un nivel de juicio moral menos de-
sarrollado a otro mas desarrollado. Segundo,
el desarrollo moral concede una importancia
primordial al analisis de los pensamientos o
jﬁicios morales, al componente mental de la
moral. Tercero, la motivacion de la conducta
moral reside, mas que en satisfacer necesida-
des biolégicas o recibir premios y evitar casti-
gos, en la realizacion personal, el amor propio
y el afan de optimizacion personal. Cuarto,
los principios y normas morales nacen de las
experiencias de interaccién social, mas que
de la interiorizacién a que obligan las reglas
externas. Quinto, los principios morales ba-
sicos son universales y comunes a todas las
culturas, aunque sus concreciones normati-
vas puedan variar. Sexto, el papel de los edu-
cadores y del medio en general no sé reduce a
programar el grado de presion conveniente,
sino a proporcionar experiencias abundantes
y ricas que estimulen el desarrollo moral de
los educandos. Como se vera mas adelante,
buena parte del curriculum de educacion
moral que proponemos se fundamenta en las
posturas cognitivas que vamos a €éXponer. Sus
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aportaciones son especialmente utiles en el
disefio de curriculums que ayuden a los
educandos a construir sus propios principios
morales, y para que logren aplicarlos creativa-
mente a su realidad concreta.

JEAN PIAGET

La obra «El criterio moral en el nino», principal
aportacion de Piaget al estudio del desarrollo
moral, fue publicada en 1932. En el momento
de su aparicion constituyo una aportacion
pionera por su tratamiento empirico de los
temas morales, asi como por las tesis que alli
se defienden. En la actualidad sigue siendo
una obra fundamental, a pesar del notable
incremento de trabajos que sobre este ambito
de conocimiento se editan. Eclosion de estu-
dios que en muchos casos deben la inspira-
cion y el impulso a las ideas y metodologia
del propio Piaget.

E]l método clinico empleado por el autor
en el resto de sus trabajos fue también aqui
el principal instrumento para descubrir fend-

menos y contrastar hipotesis. Piaget pregun-

taba a los ninos y dialogaba con ellos a
proposito de breves narraciones relevantes
para el tema que le interesaba estudiar. Del
analisis de estos didlogos extrajo las conse-
cuencias que mas adelante presentaremos.
En opinién de Piaget, existe la tendencia
muy generalizada entre los pensadores de
creer que la moral esta constituida por un sis-
tema de reglas que los individuos deben lle-
gar a respetar. Tal unanimidad suele romperse
cuando el interés se centra en el modo como
la conciencia individual llega a respetar esas
reglas, y en el modo como se establecen di-
chas reglas. En buena medida Piaget respon-
de a estos interrogantes manteniendo una
controversia con las tesis de Durkheim. Como
ya vimos, Durkheim no supo justificar el de-
sarrollo de una moral autonoma € individual,
quedando anclado en los aspectos exteriores
y heteronomos que conlleva toda moralidad.
Piaget, como analizaremos a continuacion,
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critica por unilateral esta postura, y afirma
que en circunstancias normales los jovenes
experimentan un desarrollo que les lleva des-
de una moral basada en la presién adulta a
una moral de la cooperacion y la autonomia.
A demostrar tal hipotesis dedico la mayoria
de sus investigaciones en este campo. Como
consecuencia de estos trabajos también pudo
concluir importantes indicaciones pedagogi-
cas orientadas a facilitar el paso de una mo-
ral a la otra.

Piaget parte del supuesto que la morali-
dad no es innata a la conciencia individual.
Aunque el nino manifieste desde muy tempra-
no tendencias a la simpatia, reacciones
afectivas y otros mecanismos psicologicos que
podrian sugerir un comportamiento moral in-
cipiente, todo ello dista mucho de ser ni en
germen una moral. Para construir el juicio y
el comportamiento moral es preciso que estos
elementos funcionales preexistentes queden
superados e integrados en las sucesivas €s-
tructuras propiamente morales que se iran
construvendo gracias a los contactcs socia-
les. Por lo tanto, la razén moral no es una
preprogramacion del individuo, sino el resul-
tado del desarrollo cognitivo, y de las relacio-
nes interpersonales que constituyen la vida
colectiva. Siendo asi, para comprender y ana-
lizar la formacion del juicio moral es obligado
discutir las relaciones de causalidad que vin-
culan la vida social y la conciencia moral de
cada sujeto. Sin embargo, dada la variedad
de relaciones interpersonales que se viven en
cualquier colectividad, y dado también que la
moral es un producto de tales interrelaciones,
habra mas de una moral: cada modalidad de
relacion social dara lugar a un tipo distinto
de juicio moral. Piaget, a diferencia de las pro-
puestas durkhemianas, piensa que la socie-
dad no es homogénea, sino que en ella se dan
fundamentalmente dos tipos de interrelacion
social, y consecuentemente se generan dos
morales: una moral basada en relaciones de
coercién y otra fundamentada en relaciones
de cooperacion.

Estos dos tipos de moral se encadenan
evolutivamente. El nifio pasa de una moral
heteréonoma a una moral auténoma. El juicio
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moral heterénomo se asienta, en primer lu-
gar, en relaciones interpersonales basadas en
la presion, y que podriamos caracterizar como
aquéllas en las que el adulto, naturalmente
desde el exterior, impone al joven, mediante
6rdenes y consignas, un sistema de reglas y
prescripciones obligatorias. Si ademas, por
motivos en principio propios de las primeras
edades, el nifio experimenta hacia el adulto
un respeto unilateral, que no €8s sino la unién
simultanea de afecto y temor, nos encontra-
mos ante las dos condiciones —relaciones de
coercion y respeto unilateral— que facilitan
la aparicién y quizas consolidaciéon de una mo-
ral hoteronoma. No obstante, ni las relacio-
nes de coerciéon ni el respeto unilatelal son
resultado unicamente de los métodos y del
estatus de los adultos, sino que surgen de la
convergencia de esos meétodos y estatus con
el egocentrismo €n que s¢ encuentran los ni-
fos en las edades tempranas. El egocentrismo
es un estado de centracion del nifio en su pro-
pio yo que se origina en la imposibilidad de
diferenciar entre experiencias objetivas y sub-
jetivas. La percepcion egocéntrica del mundo
y de las relaciones sociales no permite distin-
guir el propio yo de todo lo exterior, de modo
que lo externo se¢ hace interno, y a lo interno
o mental se le da una consistencia real y ob-
jetiva. Asimismo el nifno no es capaz de dife-
renciar su perspectiva de la propia de los
otros, ni por tanto adoptar la perspectiva de
los demas. En consecuencia, tiende a confun-
dir sus deseos con los deseos ajenos, y hace
propias todas las indicaciones o normas ¢x-
ternas. En tales circunstancias le resulta muy
facil aceptar como suyas todas las opiniones,
mandatos y sugerencias de los demas. Lo ex-
terno se impone sin posibilidad alguna de fun-
cién critica y distanciamiento porque no se
distingue en nada de 1o interno. Sintetizando
lo dicho, mientras permanezca el egocentrismo
infantil es mas facil que los adultos impon-
gan reglas autoritariamente —relaciones de
coercién—, y es mas facil también que se pro-
duzcan fuertes sentimientos de respeto hacia
los adultos —respeto unilateral. Por lo tanto,

coercion y egocentrismo se refuerzan mutua-
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mente: el egocentrismo facilita la coercion, y
esta potencia el egocentrismo. Cuando coin-
ciden estas circunstancias —relaciones de
coercion, respeto unilateral y egocentrismo—,
estamos ante una moral heteronoma: ante una
moral en la que prima el debery la obligacion
por encima del bien'y de la autonomia.

El juicio moral autonomo se asienta en
un tipo de relaciones interpersonales basa-
das en la igualdad, la reciprocidad y la coope-
racion. Unas relaciones que eliminan la
presion y la imposicién coactiva de normas,
para inaugurar un tipo de intercambio basa-
do en el dialogo y la colaboracion. Estas rela-
ciones cooperativas conducen al nacimiento
en la conciencia de cada sujeto de aquellas
normas ideales que regulan las conductas
necesarias para la vida social cotidiana. A su
vez, la apariciéon de otra moralidad requiere
que junto a las relaciones de igualdad, todos
los participantes en las interrelaciones socia-
les experimenten entre si un sentimiento de
respeto mutuo; sentimiento que se produce
cuando coinciden el afecto y el temor a per-
der la buena consideracion de que se goza ante
los comparieros. El respeto mutuo surge en
intima conexion con la superacion del
egocentrismo y la aparicion de conductas coo-
perativas y autéonomas. Es decir, cuando cada
individuo empieza a percibirse como diferen-
te a los demas, con motivos e ideas propias
pero a la vez es capaz de comprender las pos-
turas de todos los otros participantes en una
controversia y discutir criticamente con ellos.
Son precisamente esas capacidades las que
permitiran la autonomia y la cooperacion, y
en concreto la elaboracion de unas normas
de conducta propias y por ello comprensibles
y mas faciles de cumplir. Estamos, en conse-
cuencia, ante una moral autéonoma en la que
predomina la cooperacion y el bien por enci-
ma de la imposicion y el deber.

.En opinion de Piaget, estos dos modelos
de moralidad han de entenderse como dos eta-
pas sucesivas, fruto de las relaciones socia-
les que se establecen con los iguales y con los
adultos, v que en circunstancias normales
seran recorridas una tras otra por todos los
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sujetos: se pasara de la heteronomia a la
autonomia. La tesis de las dos etapas sucesi-
vas vamos a verla refrendada en las diversas
investigaciones concretas que realizé Piaget,
y que le sirvieron ademas para definir y ca-
racterizar dichas etapas en sus principales
rasgos. Estas investigaciones se agrupan,
como veremos, en torno a tres tematicas: las
reglas de los juegos infantiles espontaneos,
las reglas propiamente morales de origen adul-
to y el estudio de la nocion de justicia.
Respecto a las reglas del juego de las ca-
nicas, Piaget realizo dos investigaciones: la
primera referida a la practica de las reglas, o

al modo como los nifios aplican efectivamen-
te las reglas; y la segunda dedicada a la con-
ciencia de las reglas, o al modo cémo evaltian
el caracter obligatorio, sagrado, eterno o mo-
dificable de dichas reglas. Para la practica de
las reglas establecié cuatro periodos sucesi-
vos que cubren el recorrido evolutivo de este
aspecto de la moral. El primer nivel en la prac-
tica de las reglas esta constituido en realidad
por la inexistencia propiamente dicha de re-
glas de juego mas alla de ciertas regularida-
des motrices. Le sigue la etapa egocéntrica de
imitacion de las reglas adultas, aunque tam-
poco aqui se aprecien rasgos de socializacion.

LAS REGLAS DEL JUEGO

[tapas

Préctica de las reglas

Conciencia de las reglas Llapas

I
Motor e individual
(0-2.5)

Regularidades individuales. !
No hay reglas colectivas sino que manipuian
108 objelos de juego seglin sus deseas. susti-
luvendo ritualizaciones o habiies indhidua-
les. Puede hablarse de reglas motrices.

La regia no es coercitiva ni hay, por tanto. | L

conciencia de ella. Se acepta como algo pu- | Regla molriz
. H ~

ramenie motriz. (0-2.5-4)

il
Egocentrico (2.5-7)

Imitacion de adultos con egocenirismo. i
Recibe del exterior ejemplos de «6mo jugar,
que acaba imtando, pero lo hara solo y sin
coordinarse con los comparieros. aunque
juegue junto a eltos. No hay codificacion co- |
lectiva de las reglas de juego. i

i

La regla es senlida como sagrada. inmodi- | I,

ficable, eterna y de origen adulto. Cualguier | Regla coercitiva
modificacion. aunque sea por acuerdo. so | (2.5-4 a 9) (2.5-9)
interpreia como una transgresion.

La regla coercitiva que fija una situacion de
heteronomia es resultado de! respeto unila-
teral que se complementa con el edocen-
trismo infantil y la presién adufia.

1.
Cooperacion
naciente (7/8-10)

V.
Codificacion de
regfas (11/12..)

Cooperacion.

Cada nino trala de ganar a los demas v en ;
consecuencia surge 1a necesidad del control ;
mutuo v la unificacion de reglas. Sin embar-
go, hay gran vacilacion, variabilidad v ausen-
cia de delalles respecto a qué reglas se
aplican y a como se aplican.

Interés por la regla en si misma.

Plena capacidad para cooperar v entender-
se que se manifiesta en un deseo por regla- |
mentar con detalle v minuciosidad el juego.
Se disfruta previendo y legistando los casos
posibles.

La regdla es sentida como resultado de la ii- | 1l

bre decision de los implicados y dispone de | Redla racional
respeto porque hay consentimiento mutio 9/10..)

Se entiende, por tante, que pueden conibi-
narse si hay acuerdo para hacerlo y que ob-
viamente no son eternas ni modificables.
La regla racional, que fija una situacion de
autonomia es el resultado del respeto mu-
luo. en tanto que superacion del egocen-
trismo 0 la plena capacidad de cooperacion.
que limita la presién exierna.
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Posteriormente se inicia el periodo de
cooperacion socializante y de uso titubeante
de reglas colectivas. Por ultimo, en la cuarta
etapa se manifiestan plenamente las aptitu-
des para discutir o codificar las reglas a apli-
car en el juego.

En cuanto a la conciencia de las reglas
marco tres periodos. Uno previo en que en
realidad no hay conciencia de la regla porque
no existen reglas propiamente dichas, otro en
que la regla actua coercitivamente y coloca al
nifio en una situacion heterénoma en la que
cree que las reglas son sagradas, inmodifi-
cables, eternas y de origen adulto. Finalmen-
te, en el tercer periodo la regla tiene un
caracter racional y auténomo, ya que s¢ la ve
como el resultado de la discusioén y el acuer-
do mutuo. (Ver el cuadro sobre las reglas de
juego de la pagina 63.)

Tal investigaciéon nos muestra con sufi-
ciente claridad las dos morales sucesivas que
suponia Piaget: la moral heterénoma en que
la regla se impone aungue sea mal compren-
dida, mal asumida y mal observada, y la mo-
ral auténoma en que la regla se construye o
reconstruye, y por lo tanto es mejor asimila-
da v seguida con mayor escrupulosidad.

Las normas morales de origen adulto fue-
ron estudiadas por Piaget mediante unos
ejemplos sobre las torpezas, el robo y la men-
tira. Su interés en esta serie de investigacio-
nes fue comprobar de qué modo conciben los
nifios los deberes y los valores morales. En
estos temas constato que también se produce
el transito desde una etapa inicial basada en
el realismo moral a otra etapa de juicio auto-
nomo. El realismo moral supone considerar
que los deberes y valores se imponen obliga-
toriamente con total independencia de la con-
ciencia y circunstancias del sujeto. Las notas
mas destacadas del realismo moral son: el
caracter heterénomo del deber, la definicién
del bien como obediencia a las normas adul-
tas. la necesidad de observar las normas al
pie de la letra y no en su espiritu, y por ulti-
mo la concepcion objetiva de la responsabili-
dad, que impide evaluar los actos en funcion
de la intencion y lo hace en cambio de acuer-
do con sus resultados.
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Respecto al estudio sobre las torpezas y
el robo, Piaget preguntaba a los ninos, a par-
tir de ciertas historias breves, qué acciones
les parecian peores y por queé. Comprobo la
existencia de dos tipos de responsabilidad :
la objetiva, que se manifista predominante-
mente aunque no en exclusiva en torno a los
siete anos, y que juzga los actos por sus re-
sultados; y la responsabilidad subjetiva, cu-
yas manifestaciones dominan alrededor de los
nueve afios y son exclusivas a partir de los
diez, que juzga los actos por la intencion de
su ejecutor. En cuanto a las mentiras encon-
tr6 también ambos tipos de responsabilidad:
la responsabilidad objetiva que valora como
peores las afirmaciones mas inverosimiles, y
la responsabilidad subjetiva que valora como
peores las afirmaciones que habilidosamente
pretenden disimular su falsedad. La defini-
cion de lo que es una mentira muestra tam-
bién una evolucién que va desde entenderla
como una mala palabra, a confundirla con los
errores, y finalmente a verla como toda afir-
macién intencionalmente falsa. Finalmente,
los motivos para no mentir sufren un cambio
desde las justificaciones heterénomas —mie-
do al castigo o sumisién a las reglas impues-
tas por los adultos— a la defensa de la
reciprocidad como condicion necesaria para
la cooperacién y el acuerdo mutuos. (Ver los
cuadros sobre realismo moral de las paginas
65y 66.)

Estas manifestaciones del realismo mo-
ral son, en opinion de Piaget, resultado de la
sintesis de la presion adulta, el respeto uni-
lateral v el egocentrismo. En consecuencia,
parece posible y conveniente limitar pedago-
gicamente tales manifestaciones potenciando
la cooperacion entre iguales y reduciendo la
presion unilateral de los adultos y educadores.

El desarrollo de la nocién de justicia fue
estudiado por Piaget mediante un elevado
numero de pequenas investigaciones que
abordan diferentes aspectos de este tema.
Como en ocasiones anteriores se comprueba,
también para el concepto de justicia, la exis-
tencia de dos grandes modelos de juicio mo-
ral: el heterénomo y el auténomo. Asimismo,
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a fin de alcanzar el pleno desarrollo del senti-
miento de justicia es fundamental, por enci-
ma de cualquier otra consideracion, que se
propicie el respeto mutuo y la solidaridad en-
tre cada uno de los ninos.

A grandes rasgos, las conclusiones alcan-
zadas por estas investigaciones tienden a opo-
ner, para cada tema estudiado, los rasgos
propios de los dos tipos de moral. Respecto a
las sanciones, los pequenos consideran mas
justa y eficaz la sancion severa ¢ independien-
te del acto sancionado: la sancién expiatoria.
Por su parte, los mayores son mas partida-
rios y confian mas en la eficacia de la sancion
por reciprocidad; es decir, de aquélla que re-
quiere la reparacion del dano, o bien soportar
las consecuencias del acto. Asimismo, y de
acuerdo con la edad, se da una consideracion
diferente de las sanciones que inflingen las
cosas mismas como consecuencia de un acto
reprobable: unos creen en las sanciones au-
tomaticas y los otros no. En el Gltimo trabajo
sobre sanciones, comprobé que los pequenos
creen que cuando en una situacion colectiva
se desconoce el culpable de un acto es justo
castigar a todo el grupo. Los mayores, en cam-
bio, opinan que no se debe castigar a todo el
colectivo, salvo que éste se solidarice volun-
tariamente con el culpable.

Las investigaciones que abordan el con-
flicto entre la justicia retributiva (sancion) y

la justicia distributiva (igualdad), demostraron
que en los pequenos predominaba la inclina-
cion a la sancién, mientras que los mayores
sugerian criterios de igualdad o equidad para
solucionar problemas similares. De igual
modo, en situaciones de conflicto entre la
autoridad adulta y la justicia, los pequenos
se decantaron mayoritariamente por conside-
rar justa la postura adulta, y entre los mayo-
res, por el contrario, predominan la defensa
de la igualdad, aunque ello supusiese desobe-
decer. (Ver el cuadro sobre el desarrollo de la
nocion de justicia de la pagina 67.)

A partir de estas investigaciones, Piaget
establece tres etapas o periodos, que no son
propiamente estadios, en el desarrollo de la
nocion de justicia. De los seis a los ocho anos
aproximadamente estamos ante la considera-
cidén de la justicia como obediencia: el deber
es lo justo v la desobediencia lo injusto. La
justicia se confunde con las normas impues-
tas desde el exterior por los adultos. Durante
el periodo de los ocho a los once anos, nos
haillamos ante una nocion de justicia que la
entiende como igualdad. En esta etapa el
igualitarismo se impone como un criterio de
justicia por encima de la autoridad adulta:
todos han de ser tratados del mismo modo.
Por ultimo, de los once afios en adelante, es-
tamos ante la justicia como equidad, que im-
plica la superacion del mero igualitarismo por

EL REALISMO MORAL

*Juicios sobre la torpeza v el robo

Responsabilidad objeliva

Responsabilidad subjetiva

Se juzgan los actos por sus resultados maleriales v no por {a
intencion del actuante. Es més culpable quien produce una
pérdida superior.

Se juzgan los actos por 1a intencidn con que se realizan y no por
sus resultados. Es mas culpable quien realiza un acto sabiendo
que no esta bien.

L 6arios 7 afos SIEGEN 10 anos 12 anos
Predominio Predominio Existen ambas S6lo responsabilidad
responsabifidad responsabiticacd responsabilidades subjetiva
objetiva subjetive

7\
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« Juicios sobre la mentira

Responsabilidad de la mentira

Objeliva

Subjetiva

La gravedad de la mentira se mide por la inverosimilitud de 1a
afirmacion.

La gravedad de la mentira se mide por la habilidad para disimular
el caracter falso de la afirmacion.

6 afios 7 anos

12 anos

10 anos

Definicion de mentira

Hasta 6 anios

La mentira es una mala palabra.

6-10 anos {a menlira es aige gue no es verdad, pero no se distingue mentira de error y, por tanto,
no se tienen en cuenta las intenciones.
10-11 anos La mentira es loda afirmacién intencionalmente faisa.
Motivos para no mentir (sobre la maldad de la mentira)
6-8 anos No mentir porque se recibird un castigo: sino no lo hubiera, Ja mentira ya no es maia.
8-10 anos 1a mentira es mala en si misma siempre, aunque no haya castigo.
10-12 anos {a menlira es maia porgue consigue enganar y ello es fatal para la reciprocidad y el
acuerdo mutuo.

la igualdad preocupada por compensar las
situaciones particulares de cada sujeto.

De todo ello podemos concluir que en el
ambito de la nocién de justicia se ratifica tam-
bién la tesis de las dos morales sucesivas. La
moral autoritaria y heteronoma, moral del
deber y la obediencia, que desemboca, en el
dominio de la justicia, en la confusién de lo
que es justo con el contenido de la ley esta-
blecida y el reconocimiento de la sancion
expiatoria. Posteriormente, la moral del res-
peto mutuo, de la autonomia y el bien, con-

duce, en el dominio de la justicia, al desarro-
llo de las nociones de igualdad, reciprocidad
y equidad, propias de la justicia distributiva.
(Ver el cuadro sobre periodos en el desarrollo
de la justicia de la pagina 67.)

Del estudio realizado por Piaget sobre el
desarrollo moral pueden derivarse importan-
tes consecuencias pedagodgicas que el propio
autor ya senald con suficiente claridad, y que
a continuacién se sintetizan. Ante todo, y te-
niendo presente lo constatado sobre la for-
macion del juicio moral, el fin de la educacion
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moral no puede ser otro que la construccion
de personalidades autonomas aptas para la
cooperacion. Por consiguiente, una formacion
optima supone facilitar el paso de la primiti-
va moral heteréonoma a la moral autéonoma.
Para alcanzar dicho objetivo parece convenien-
te disefiar una intervencién pedagogica regi-
da por los siguientes principios:

« Dado que el desarrollo intelectual general
es una condicion necesaria, aunque no su-
ficiente, del desarrollo moral, un primer re-
quisito de la educacion moral consiste en
potenciar el desarrollo intelectual.

. Como los nifios no interiorizan ni absorben
los valores morales sino que los reconstru-
yen v redescubren, se les debe colocar en
condiciones de experimentar una vida sc-
cial activa y cooperativa. Para ello es con-

veniente que el educador sepa: 1. incitar a
sus alumnos a que manifiesten actitudes
de iniciativa, curiosidad y espiritu critico,
asi como a sentirse capaces de solucionar
problemas y descubrir alternativas; 2. no
imponer mediante la autoridad adulta aqué-
llo que el joven puede hallar por si mismo;
v 3. crear un medio adecuado en €l que los
ninos puedan realizar experiencias socio-
morales.

« De acuerdo con todo ello, no es convenien-
te que el adulto imponga una disciplina aca-
bada, unos valores arbitrarios o unas
normas autoritarias, sino que ayude a los
mismos nifios a descubrir las normas que
consideren convenientes, o procure median-
te el dialogo y las razones hacerles compren-
der determinadas normas de conducta
necesarias. Se trata, por tanto, de que el

FL DESARROLLO DE LA NOCION DE JUSTICIA

6 afios

12 anos

Moral Heterdnoma

Vorad Auidnoma

. Tienden a considerar mas justa y eficaz la sancién expiatoria
cion severa e independiente del acto realizado).

. [n situaciones en que se desconoce el culpable de una falta hay
que castigar a todo el grupo (bien porque es imprescindible
cion, o bien porgue el grupo no ha querido delatar al culpabie;. \»
hay conciencia de responsabilidad colectiva.

G

. Tienden a creer en la existencia de sanciones automaticas qu-
emanan de las cosas mismas. (Las circunstancias castigan al que 2a
cometido una faita).

En caso de conflicto entre fa justicia retributiva y la justivig
distributiva predomina la sancién. (Estd bien favorecer al hermane
obediente 0 no subsanar la pérdida de un objeto).

. En situaciones de conflicto entre la autoridad adulta v 1a fusticia
tiende a dar racon al adullo por encarnar la autoridad v la
aungue su postira no sea jusia. (Se considera jusle que un aguiio
pida tareas extras a un nifio, 6 se considera que estd mal copiar
porgue esta prohibido o que se debe chivatar).

. En la vida social entre nifios no esta bien actuar por reciprocidad.
(Devolver los golpes o realizar pequenas venganzas).

I
id

HE

. Lo jusio es el acuerdo con las leyes 0 normas emanadas de i
autoridad.

i

-den a considerar mmas justa y eficaz fa sancién por reciprocidad.
:Reparacion def dano causado o hacer experimentar las consecuen-
vias del aclo).

. E£n situaciones en gue se desconoce el culpable de una falta no
Gue casligar a todo el grupo. (Ef castigo a inocentes es peor que
i impunidad, no castigar porque no estd bien chivatar y no se cono-
< »i culpable, solo se reconoce fa posibilidad de castigo si la clase
nor solidaridad decide no denunciar al culpable). Hav conciencia de
responsabilidad cofectiva.

- Tienden a no creer en que las cosas mismas sancionen de modo
automatico. (Las circunstancias no pueden castigar al infractor).

nay

- En caso de confliclo enire la justicia retributiva v la juslicia
d:stributiva predomina la igualdad o la equidad. (No esta bien favo-
~=.er al obediente o la pérdida de un objelo es bueno subsanarfa).
. [n situaciones de conflicto entre la autoridad adulta v 1a justicia
se tiende a defender la igualdad por respeto a un sentimients ideal,
aunque suponga desebedecer. (No se considera justo el trato
discriminativo del adullo, copiar no se considera acertado porque
atenta a la igualdad y no esta bien chivatar).

. [p ia vida entre nifios se considera adecuado actuar por re-
cipracidad. (Esta bien cometer pequeiias venganzas que no son vivi-
das como devolver mal por mal sino como sanciones de reciprocidad).
- Lo justo es la realizacion de conductas que tienden al igualitarismo
0 a la equidad (igualitarismo que contempla las situaciones diferen-
ciales y quiere compensarlas).
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PERIODOS EN EL DESARROLLO DE LA JUSTICIA

Justicia como:

Obediencia
(de 7-8 arios)

lgualdad
(8-11 arios)

Equidad
(11-12 afios)

La justicia se subordina a la autoridad
adulta. El deber es lo justo v la desobe-
diencia lo injusto. La justicia se confia a
las consignas impuestas por la autoridad
adulta. autoridad.
La justicia no se diferencia de la autori-
dad, las normas y 1as leyes aduitas.

La justicia retributiva esta por encima de
la igualdad.

predominic del respeto unilateral; la justi-
cia se desarrolia solo cuando fa coopera-
cién se da independientemente de la
igualdad.

Progresivo dominio del igualitarismo.
Se desarrolia la attonomia vy se impo-

ne la primacia de la igualdad sobre ia

L.a justicia distributiva se opone a fa
obediencia y fa sancidn.

La justicia puramente igualitaria se ve modera-
da por la preocupacion por la equidad.

Desarrollo dei deseo de equidad, que se ha de
entender como 1a evoltcién del igualitarismo
+ en el sentido de la relatividad, en dejar de bus-
car la igualdad en la identidad, se conciben los
derechos iguales en relacién a la situacion
particular de cada cual.

educador reduzca su poder de adulto y se
coloque en situacion de intercambiar opi-
niones con sus alumnos de igual a igual.

. El educador, de acuerdo con las afirmacio-
nes anteriores, debe estar dispuesto a acep-
tar valores y normas elaborados por los
nifios, aunque a €l no le parezcan las mas
convenientes o no le agraden.

« Para propiciar la cooperacion, condicion de
posibilidad de la moral autonoma, el edu-
cador debera favorecer la participacion ac-
tiva de todos los individuos en grupos de
pares, de manera que se incite a los ninos a
intercambiar y coordinar puntos de vista a
proposito de los temas y problemas mora-
les que se pueden plantear en una clase, o
que se presentan en una situacién colecti-
va. El trabajo en equipo y, especialmente,
el autogobierno escolar son dos métodos
insustituibles para alcanzar este objetivo.

Finalmente, Piaget tampoco descarta la
leccion moral, aunque la limita al papel que
deberia tener cualquier leccion en una clase
activa: constituir la respuesta a una cuestion

que previamente se han formulado los alum-
nos. Es decir, la intervencion del educador que
da una leccién moral es correcta cuando sus
alumnos, después de una exhaustiva consi-

_deracion previa de los temas, y por tanto en
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el interior de una verdadera discusion coope-
rativa, se lo piden. Sin embargo, todo ello no
le exime de valorar si esta demanda se hace
buscando una opinién o se hace para rehuir
la reflexion auténoma. Cuando el educador
considera que esta ante el primer supuesto,
dara su parecer, intentando eliminar las no-
tas autoritarias y los componentes de obliga-
cion que suelen tener las opiniones de los
adultos.

Kohlberg es muy probablemente el mas
destacado investigador en el ambito del desa-
rrollo y de la educacion moral. Nacié en Nue-
va York en el ano 1927, y su vida académica
ha transcurrido fundamentalmente entre las
universidades de Chicago y Harvard. En el ano
1958 alcanzo el grado de doctor con una in-
vestigacién que contenia ya las principales .
ideas sobre las que luego continué trabajan-
do; se trata de un estudio que presenté con el
titulo: «El desarrollo de los modos de pensa-
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miento y opcion moral entre los diez y los die-
ciséis anos». La tesis central de este escrito
defiende que el desarrollo del pensamiento
moral del hombre se produce de un modo
natural, plasmandose en un recorrido a tra-
vés de seis estadios cada vez mas 6ptimos,
que se manifiestan con total independencia
de la cultura en que estan insertos los indivi-
duos. La linea seguida por Kohlberg en su te-
sis de doctorado y en los trabajos siguientes
prolonga la tradicion inaugurada por Piagert,
rradicién que perfeccioné en varias direccio-
nes. Sus trabajos son deudores de la obra El
criterio moral en el nino, en tanto que tratan,
desde la perspectiva del desarrollo cognitivo,
las sucesivas manifestaciones del juicio mo-
ral. Sin embargo, se distancia de Piaget en
ciertos temas. De entre tales discrepancias
cabe destacar, en primer lugar, la definicion
de estadios de desarrcilo moral propiamente
dichos que realiza Kohlberg, donde Piaget tan
s6lo vio etapas, pues no creia que en el ambi-
to moral fuese posible precisar estadios con
todo lo que ello comporta. Difieren también
en el numero de periodos que estableceny en
la franja temporal que abarcan. Piaget distin-
gue dos etapas =—hetreonomia y autonomia
moral—, que culminan hacia los doce anos,
mientras que Kohlberg define: seis estadios,
que no culminan en el mejor de los casos hasta
mas alla de los veinte anos, y que sdélo coinci-
den con la propuesta piagetina en los dos pri-
meros estadios. A partir de ahi, Piaget
consideré concluido el desarrollo moral, en
cambio Kohlberg muestra que aun deben
superarse varios estadios antes de alcanzar
la plena madurez. Tampoco coinciden al se-
Aalar el tipo de relacion que vincula la accion
moral con el juicio moral. Piaget piensa que
el juicio es una toma de conciencia siempre
retardada respecto de la accion moral. Por su
parte, Kohlberg sugiere que es el juicio lo que
da sentido a la accién moral. Sin embargo, a
pesar de tales discrepancias, la orientacion,
metodologia y finalidad de las respectivas in-
vestigaciones es en ambos autores coincidente.

El estudio del desarrollo moral realizado
por Kohlberg es en realidad una descripcion
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del desarrollo del juicio moral. Se trata, por
tanto, de establecer el tipo de razonamiento
empleado por los jovenes a proposito de te-
mas morales. No considera, al menos directa-
mente, la conducta moral ni tampoco centra
sus investigaciones en los valores morales
concretos que puedan adquirir los individuos.
En cambio, parte de la constatacion de que,
sean cuales fueren los valores de un indivi-
duo. en su vida muy a menudo se encuentra
con grandes o pequenos conflictos que enfren-
tan valores deseables, pero que no pueden
solucionarse correctamente por la mera elec-
ci6n de un valor supuestamente superior que
solvente el dilema. Por el contrario, su solu-
cién exige que se recurra a un juicio reflexivo
basado en buenas razones. Se necesita recu-
rrir a un juicio racional que tenga presentes
tanto las exigencias propias como las ajenas,
v las haga compatibles mediante algun pro-
cedimiento justificado racionalmente. La ta-
rea fundamental de Kohlberg ha sido mostrar
que los hombres durante su vida pueden lle-
gar a construir sucesivamente seis grandes
estructuras de razonamiento moral para sol-
ventar de forma cada vez mas adecuada esos
conflictos de valor. .

¢Qué factores intervienen en la formacion
del juicio moral? El juicio moral es una capa-
cidad cognitiva del individuo que permite di-
lucidar entre lo que esta bien y lo que esta
mal, y que tiene que ver con la justicia en tanto
que igualdad y equidad. No obstante, no es
posible elaborar juicios morales y evolucionar
de un estadio a otro si previamente no se de-
sarrollan otras capacidades psiquicas. En con-
creto, los sucesivos estadios de juicio moral
suponen un progreso en el nivel de desarrollo
intelectual, asi como un grado de empatia o
capacidad para asumir roles, una perspecti-
va social, cada vez mejor. Cada nuevo estadio
de juicio moral aparece al final de un proceso
de adquisiciones en el que primero se alcanza
el nivel de desarrollo intelectual requerido, y
posteriormente la perspectiva social que di-
cho nivel permite aunque no asegura, final-
mente ambos factores aportan las condiciones
necesarias pero no suficientes para el desa-
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rrollo del razonamiento moral. Tanto las apti-
tudes intelectuales y sociales, como las pro-
piamente morales no aparecen como una
simple manifestacion de posibilidades inna-
tas, ni tampoco se forman como resultado de
la impregnacion sociocultural. Son, por el con-
trario, el resultado de la interrelacion
adaptativa optimizante entre el sujeto y su
medio natural y social.

La principal tarea emprendida por Kohlberg
ha sido definir los sucesivos estadios que pue-
den recorrer los individuos hasta llegar al ni-
vel optimo de desarrollo del juicio moral.
Afirmar que el desarrollo moral se organiza
en estadios supone, ante todo, varias conse-
cuencias: primera, cada nuevo estadio impli-
ca una forma de pensar o razonar sobre los
temas morales distinta a las anteriores; se-
gundo, los estadios son estructuras que
interrelacionan todos los aspectos asumidos
en ellos, y por tanto el paso de un estadio a
otro supone la reestructuracion de las opinio-
nes y motivos en todos los ambitos morales;
tercero, los estadios forman una secuencia
invariable en la que llegar a uno superior re-
quiere haber pasado por todos los anteriores;
y cuarto, los estadios superiores integran
jerarquicamente las estructuras de pensa-
miento de los inferiores. Las notas que defi-
nen los estadios dejan bien claro que el
desarrollo moral no €s algo aleatorio y
desestructurado, sino que seé organiza en una
secuencia evolutiva y coherente.

cQue ocurre respecto del «contenido» que
se estructura en cada uno de los estadios? Es
importante destacar que ese «contenido» es
cognitivo, abstracto o formal y universal. De-
cimos que €s cognitivo porque estudia las
cuestiones morales en la medida que son abor-
dadas por el sujeto mediante razones. Obvia-
mente, se puede atender también a cuestiones
afectivas y emotivas, 0 simplemente a prefe-
rencias subjetivas, pero la defensa del cogniti-
vismo lo que supone fundamentalmente es la
creencia de que los juicios morales se justifi-
can con razones. Tal postura pone €n cues-
tion el relativismo moral pues no cree que todo
valga igual, sino que piensa que los sucesivos
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estadios representan formas de razonamien-
to moral 6ptimas para cada etapa y cada vez
mejores. Sin embargo, tales razonamientos o
juicios morales son formales; es decir, la
optimizacion del juicio se refiere al tipo de
razonamiento aducido y no al contenido im-
plicado en tal raciocinio. Dicho de otro modo,
el juicio moral tal como la estudia Kohlherg
elimina todas las orientaciones axiologicas
concretas, no se ocupa de precisar las reglas
o prescripcienes conductuales, sino que se
preocupa unicamente de los principios mas
generales que han de permitir a cualquier in-
dividuo en cualquier situacion derivar ague-
llas normas concretas que considere mas
valiosas. Por lo tanto, los estadios no definen
normas sino criterios de razonamiento que no
dependen de las creencias particulares. Por
altimo, se afirma también la universalidad de
los modos de razonar propios de cada esta-
dio, asi como del numeroy orden de los esta-
dios. Es evidente que podemos percibir todo
tipo de diferencias en el contenido de los jui-
cios morales, pero tales diferencias no son sino
el resultado de las diversas culturas o puntos
de vista. Sin embargo, la forma del razona-
miento moral es en todas las culturas y para
todos los individuos igual. Las diferencias,
como se ha indicado, son debidas a la multi-
plicidad de los contenidos y puntos de vista
culturales, pero ello no afecta a la forma del
razonamiento que es la misma en todas las
culturas; o bien las diferencias son debidas a
que el desarrollo del juicio moral, la forma del
razonamiento propiamente dicha, aun no ha
logrado alcanzar los niveles mas éptimos y esta
en un nivel distinto del que ocupan los indivi-
duos 0 grupos con los que se compara. En tal
sentido, se supone que ciertas colectividades,
por no requerirlo, no han desarrollado aun los
niveles mas elevados de razonamiento moral.
Niveles que solo se alcanzan cuando es nece-
sario solventar los conflictos que s¢ plantean
en medios sociales cada vez mas complejos y
plurales. No obstante, y precisamente por ese
caracter universal del juicio moral que comen-
tamos, si por cualquier motivo se desarrolla
la capacidad de raciocinio moral de esas CO-
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lectividades, acabaran recorriendo idénticos
estadios a los ya atravesados por otras cultu-
ras.

Para definir los distintos estadios mora-
les, Kohlberg ided un procedimiento de inves-
tigacion que en esencia consiste en presentar
al sujeto ciertos dilemas morales y pregun-
tarle qué solucién daria al conflicto y por qué
motivos le parece la mas correcta. A partir del
analisis de los resultados determind una su-
cesion de estadios distintos por los que pasa
el juicio moral y el contenido de cada uno de
ellos.

Kohlbelg establecio seis estadios de raze-
namiento moral distribuidos en tres niveles.
Los niveles agrupan estadios con semejante
modo basico de razonamiento, aunque con un
distinto grado de perfeccion. Tales niveles son
el preconvencional, el convencional v el
postconvencional. En el preconvencional se
plantean los temas morales desde los intere-

ses concretos de los individuos afectados. Para
ellos aun no existe una comprensién de las
reglas y espectativas sociales, que permane-
cen siempre como algo externo y ajeno al yo.
En el nivel convencional se enfocan los pro-
blemas morales desde la perspectiva que otor-
ga el sentimiento de pertenencia a un grupo
social v la necesidad de defenderlo. Se trata
de vivir de acuerdo con lo que los demas o la
sociedad esperan de cada individuo. El yo
comprende, acepta y se identifica con las re-
glas sociales. En el nivel postconvencional se
enfocan los problemas morales desde una
perspectiva superior a la sociedad: mas alla
de las normas sociales establecidas estan los
principios de conciencia que deben regirlas.
Se comprenden las reglas sociales, pero sélo
se aceptan en la medida en que estan de
acuerdo con los principios que la conciencia
dicta a cada sujeto. Esos tres niveles, como
se ha indicado, acogen dos estadios cada uno

ESTADIOS DE LA CONCIENCIA MORAL

Orientacion « la obedien-
ciay ol castico

jalec.
Responsabilidad objetiva.

Hedonismo instrumental

Deferencia egocénirica hacia un pnder ¢ o-esiiglo superiores, 0 conjunlo para evitar

La accion justa es la que satisface instrument
mente las de olros. lgualitarismio ingenuc v orientacién al cambio v la reciprocidad.

L
nente fas necesidades del yoy, ocasional- Nivel
preconvencional

Orientacion de buen
chico
por intenciones.

Orientacién para conseguir {a aprobacién v para complacer v ayudar a los otros. Confor-
midad con imagenes eslereotipadas del camoartamienio mavoritario o natural y juicios

Orientacion de ley y

Orientacién hacia ta autoridad, fas normas fi
comportamiento justo consiste en cumplir

ias v el mantenimiento del orden social. El il
! deber propio. mostrar respeto por fa Nivel convencional

derechos individuales v de las pautas gue han

estudiado y acordado originariamente por toda una sociedad. Preocupacion por el esta-
blecimiento y mantenimiento de los derechos individuaies. igualdad y libertad. Se hacen
distinciones entre valores que son de aplicacién obligatoria universal y valores que son

Lo justo se define como decision de la cenciencia. de acuerdo con principios élicos que
ella escoge y que pretenden amplifud, unhersaiidad v consisiencia l6gicas. Estos princi-
concrelas. Son principios universales de
justicia, de reciprocidad e igualdad de derechos humanos como personas individuales.

.
Nivel
posconvencional

orden
autoridad y mantener el orden social dado. porgie es valioso en si mismo.
Orientacion juridico- La acci6n justa se define en funcion de los
contractual
especificos de una sociedad determinada.
Orientacicn de principios
glicos nnnersales
pio son absiractos, ng son normas morales
(Fuentes TURICL, £y «Conflict and Transition in Adolescent Moral Developments. en Child Development. 1974, pp. 14-29.
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y en ellos se plasma con mayor detalle las li-
neas basicas aqui esbozadas. (Ver el cuadro
sobre los estadios de la conciencia moral de
la pagina 71.)

Estadio 1. Moral heterénoma. El primer esta-
dio de heteronomia moral suele cubrir aproxi-
madamente de los cinco a los ocho anos, y
aun en caso de prolongarse dificilmente re-
basa la primera adolescencia. Durante esta
etapa se considera que las consecuencias fi-
sicas que desencadena o puede desencadenar
la accién determinan su bondad o maldad, con
independencia del significado o valor huma-
no que tales consecuencias puedan tener. Por
tanto, sera adecuada y justa aquella conduc-
ta que se someta a las reglas apoyadas por el
castigo y acate las normas que emanan de la
autoridad; dicho de otro modo, se intentara
no quebrantar por ningan motivo las reglas
impuestas, evitar el castigo y no causar da-
Aos materiales a personas o cosas.

Alcanzar este estadio requiere, en el do-
minio intelectual, estar abandonando el pen-
samiento simbolico, intuitivo o preoperatorio
e iniciar las adquisiciones propias de las ope-
raciones concretas. En cuanto a la perspectiva
social, segunda condicién del desarrollo del
juicio moral, en este estadio predomina aun
el punto de vista egocéntrico. Tal perspectiva
le impide tomar en consideracion los intere-
ses de los demas y reconocer que pueden ser
distintos de los suyos; no es capaz de coordi-
nar dos puntos de vista. En cambio, adopta
con gran facilidad la opiniéon de la autoridad
que llega a confundir con la propia. Por alti-
mo, el egocentrismo le impide evaluar los
matices psicolégicos de sus acciones en rela-
cion con los demas y consigo mismo, limitando
su consideracion a las condiciones meramente
fisicas.

En definitiva, es una etapa en que el
egocentrismo s6lo permite considerar como
bueno el acatamiento de las normas de la
autoridad que vienen avaladas por la amena-
za del castigo. Se posee un concepto realista
de la moral que conduce a considerar la bon-
dad o la maldad de un acto en funcion de algu-

na cualidad inherente e inmodificable de ese
mismo acto. Los juicios morales son eviden-
tes y no requieren justificacion. Evitar el cas-
tigo es la tinica razoén o justificacion para

. realizar un acto y aceptar la bondad intrinse-
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ca que conlleva. Todo ello conduce a defender
una justicia distributiva y retributiva guiada
por criterios de estricta igualdad mas que por
criterios de equidad. Estamos en la etapa de
la moral heterénoma propuesta por Piaget.

Estadio 2. Moral instrumental e individualista.
El segundd estadio basado en el intercambio
con fines hedonistas tiende a presentarse
durante la escuela elemental, aproximada-
mente de los ocho a los catorce anos. Los que
se encuentran en él entienden que lo apro-
piado y justo es actuar de modo que se¢ satis-
fagan las propias necesidades y, si se llega a
un acuerdo de intercambio de beneficios, ac-
tuar de modo que se satisfagan también las
necesidades de los demas. Sin embargo, el
beneficio que pueden obtener los demas no
es el resultado de la lealtad o la solidaridad,
sino el producto de un calculo de reciproci-
dad mercantil : «ti me procuras este benefi-
cio y yo te colmaré esta necesidad». Se trata
de una honestidad, igualitarismo y reciproci-
dad peculiares.

El paso del primer estadio al segundo
supone a nivel cognitivo el pleno dominio de
las operaciones concretas; es decir, la aptitud
para distanciarse de las percepciones inme-
diatas y mirar los problemas desde una pers-
pectiva superior. El pensamiento ya es capaz
de actuar reversiblemente. La perspectiva so-
cial supera también el egocentrismo, pero se
instala en un punto de vista individual con-
creto. El joven ya logra distinguir y separar
los intereses y puntos de vista propios de los
que sustenta la autoridad o los demas indivi-
duos. Reconoce, por tanto, que todo el mun-
do tiene intereses individuales que perseguir
y satisfacer, y que es posible que tales intere-
ses entren en conflicto. Este relativismo indi-
vidual y concreto se expresa también en la
posibilidad de relacionar tales intereses por
el sistema del trueque de favores o intercam-
bio instrumental de servicios.
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Todo ello instala al joven en un tipo de
pensamiento moral que entiende que lo justo
es seguir las reglas en la medida que reper-
cuten en beneficio propio, que €s justo actuar
para satisfacer los intereses y necesidades que
deseamos colmar, y que €8 lo6gico y justo de-
jar que los deméas hagan lo mismo. El bien
sera la justicia entendida de este modo; es
decir, entendida de modo imparcial y equita-
tivo, de forma que se produzca un intercam-
bio cuantitativamente equivalente de favores
entre los individuos. Las razones que justifican
esa conducta residen en el deseo de obtener el
propio beneficio, relegandose la obediencia a ia
categoria de medio para lograr lo que se de-
sea y el castigo a instrumento pragmatico para
restablecer la igualdad alli donde se haya roto.
En este estadio, el bien es siempre relativo a
la situaciéon en que se encuentra el sujeto v a
sus propios intereses. Pero esa relatividad
impide ordenary establecer prioridades a par-
tir de una lista de necesidades personales.

Estadio 3. Moral normativa interpersonal.
El tercer estadio de expectativas interpersonaies
mutuas v de conformidad interindividual nc
aparece hasta la preadolescencia o la adoles-
cencia, pudiéndose prolongar en ciertos ca-
sos durante toda la vida. Las personas que s¢
encuentran en dicho estadio consideran que
el comportamiento buenoy correcto es aguél
que complace y ayuda a los demas, y acaba
recibiendo su aprobacion. Se trata de vivir
de acuerdo con lo que las personas cercanas
—padres, hermanos, amigos— esperan de no-
sotros; se trata, en definitiva, de ser considera-
do por los seres mas proximos y queridos como
una buena persona.

A nivel cognitivo, situarse en este estadio

“implica empezar a dominar las operaciones
formales. Por lo que se refiere al dominio so-
cial nos hallamos ya ante la perspectiVa de la
persona capaz de relacionarse plenamente con
otras personas. Es decir, ya se tiene concien-
cia clara de los sentimientos de los demas,
asi como de las expectativas compartidas y
acuerdos alcanzados con ellos. Tales proyec-
tos interpersonales se colocan por encima de
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los intereses meramente individuales. Es po-
sible construir una comunidad de ideas y sen-
timientos. Lograrlo supone relacionar puntos
de vista distintos y colocarse en el lugar del
otro. Sin embargo, todavia no s¢ consigue to-
mar la perspectiva del sistema en general. Se
comprende desde sus respectivos puntos de
vista a las personas gque son mas familiares,
pero no se alcanza a entender el punto de vis-
ta global de la sociedad.

Estos fundamentos cognitivos y sociales
generan un juicio moral que juzgara como
buenos aquellos comportamientos que tien-
den a lograr la aprobacion de los demas, que
se orientan a satisfacer lo que las personas
apreciadas esperan del actor. Se trata de cum-
plir bien con el rol social que en cada situa-
cion tenemos asignado. La bondad de un
individuo se juzga también por la buena in-
rencién o los buenos motivos que le animan a
actuar. Asimismo se requiere que muestre
interés por los demas y sea capaz de mante-
ner unas relaciones interpersonales positivas,
empapadas de confianza, respeto, lealtad y
gratitud. Ser moral es ser bueno con los de-
méas, ser bueno con las personas con las que
nos relacionamos habitualmente. Los motivos
para hacer el bien tienen que ver con la nece-
sidad de ser correcto que se siente ante si
mismo y los demas, y con €l miedo a la desa-
probacién que podemos recibir de nuestros
interlocutores.

El contenido de la justicia queda definido
por el paso del intercambio a la reciprocidad.
Aparece el concepto de equidad, por el que se
favorece mas al débil, de modo que las rela-
ciones interpersonales no se guian solo por el
criterio del estricto intercambio. No obstante,
todo ello se manifiesta a nivel interpersonal,
aplicandose bien respecto a aquellas perso-
nas proximas hacia las que se siente afecto.
En cambio, se tienen dificultades pararesolver
situaciones de conflicto en las que no se pue-
da mantener siempre la aprobacion de todos.
También es imposible plantearse problemas
que trasciendan lo personal e impliquen a la
sociedad en su conjunto.
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Estadio 4. Moral del sistema social. El
cuarto estadio moral denominado también de
ey y orden» suele empezar a desarrollarse a
mitad de 1a adolescencia y, con cierta frecuen-
cia, se permanece en €l durante el resto de la
vida. En esta etapa se vuelve a considerar la
autoridad como guia del deber, aunque ya no
es una autoridad personal sino la autoridad
que emana de toda la sociedad y de sus nor-
mas. En consecuencia, durante este periodo
se produce una orientacién hacia la ley que
esta respaldada por la autoridad, hacia las
normas fijas y hacia el mantenimiento del or-
den social . El comportamiento correcto con-
siste en cumplir con el propio deber, que no
es sino cumplir con los compromisos adquiri-
dos, respetar con tal comportamiento a la
autoridad establecida y mantener el orden
social imperante porque nos parece valioso en
si mismo.

En el orden intelectual, alcanzar este es-
tadio implica dominar sustancialmente los
modos de pensamiento formales. En lo refe-
rente a la perspectiva social se logra diferen-
ciar el punto de vista de la sociedad de los
motivos individuales y los acuerdos interper-
sonales. El sujeto esta capacitado para tomar
no ya el punto de vista del otro, sino también
el del otro generaiizado; es decir, el del siste-
ma social global. Por tanto, puede contemplar
los intereses vy deseos —leyes, reglas y roles—
que defiende ese otro generalizado y tenerlos
presentes como criterio de su conducta. En
consecuencia, a partir de ese instante las re-
laciones interpersonales se enmarcan ¥y juz-
gan en relacion a los principios que define el
sistema en su conjunto.

Esta perspectiva social conduce a un tipo
de juicio moral en que el valor supremo €s
contribuir al bienestar de la sociedad, del gru-
po o de la institucion, o al propio bienestar si
ello no atenta a la perfecta supervivencia de
las instancias suprapersonales. Se supone que
este tipo de comportamiento es eficaz y justo
porque el conjunto de leyes y roles de la so-
ciedad son aplicados imparcialmente a todos
sus miembros, y con ello se logra regular equi-
tativamente todos los conflictos propios de la
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sociedad y promover el bien comun. Tales le-
yes y roles se consideran por defnicion jus-
tos, al menos mientras no sea patente el
conflicto con otras reglas sociales fijas. Sea
como fuere, las normas de la sociedad o de
cualquier otra institucion -—un partido politi-
co o una confesion religiosa— emergen como
valor central y supremo. En consecuerncia, no
seran consideradas correctas las conductas
que pongan en peligro la solidaridad y la co-
hesion del sistema. El mundo se observa y
percibe desde un sistema de creencias fijo y
definitivo. Las razones que aqui justifican un
buen comportamiento apelan a la necesidad
de mantener un funcionamiento éptimo del
sistema, evitando aquellos comportamientos
gue comprometen su viabilidad. Asimismo, la
anticipacion de la falta de honradez y del mal
que ciertos comportamientos pueden produ-
cir en los demas ejercera de freno de la con-
ducta.

La accién justa requiere que se trate a
todos como merecen en términos de reglas
convencionales, que se trate a todos de igual
modo y de acuerdo con aquéllo que imponen
las leyes. Sin embargo, tales creencias no sir-
ven para dilucidar conflictos entre la ley y los
derechos humanos basicos: por ejemplo, en-
tre el valor de una ley social determinada y el
valor de la vida. De igual manera €s poco util
para dilucidar conflictos que impliquen algun
elemento exterior al sistema social que sirve
de marco de referencia. -

Estadio 5. Moral del contrato y de los de-
rechos humanos. Antes de entrar de lleno en
la consideracién del quinto estadio hemos de
referirnos a la posible existencia de un esta-
dio intermedio entre el cuarto y el quinto. Ya
se ha insinuado que los criterios del anterior
estadio, dado que estaban orientados a sal-
vaguardar los principios morales del sistema
social, mostraban sus limitaciones al entrar
en contacto con principios y comportamien-
tos distintos de los refrendados por tal siste-
ma. Si la ley es siempre algo fijoy definitivo,
no es correcto dar ninguna beligerancia a com-
portamientos desviados, ¥ ello por el simple
hecho de que pone en peligro la misma ley.
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Sin embargo, tal razonamiento imposibilita-
ria aceptar a toda persona que, por criterios
religiosos, por otras creencias o debido a cier-
tas costumbres o decisiones personales, se¢
apartara de la norma establecida. Asimismo,
es dificil integrar en ¢l pensamiento del esta-
dio anterior las formas de vida distintas de
los miembros de otras civilizaciones. Ante ta-
les dificultades hay dos soluciones que sue-
len adoptarse sucesivamente: construirse una
moral relativista que permita asimilar cual-
quier diferencia, dado que el bien y el mal soblo
dependen de una opcion personal. Esta seria
la posicion del estadio cuatroy medio. La otra
alternativa es elaborar racionalmente algunos
principios que permitan tomar decisiones
morales y justificarlas con razones: €S la pos-
tura del quinto estadio.

El estadio cuatro y medio, postconvencional
pero no de principios, se alcanza entrada la
adolescencia y puede perdurar durante toda
la vida. Requiere el dominio de las operacio-
nes formales, y una perspectiva social subje-
tiva y externa a la sociedad que permita al
individuo tomar decisiones sin ningun tipo de
comproniiso o acuerdo con toda la sociedad.
£n tal estadio se reconoce la relatividad de
los diferentes criterios sociales; es decir, la
posible validez de cualquier criterio, al menos
para quien lo sustenta. Por tanto, el sujeto se
orienta hacia valores que elige de acuerdo con
opciones subjetivas y personales. Tales opcio-
hes suelen estan basadas en criterios hedonistas
o emotivos, o bien en los roles y normas
interiorizadas del estadio cuarto. Pero sea
como fuere, disefian una moral arbitraria y
relativa, en la que cada cual elige sus opcio-
nes por motivos enteramente subjetivos. Tal
postura da carta de ciudadania a la diversi-
dad de opciones morales, pero no puede dilu-
cidar los conflictos morales mediante criterios
racionales pues cualquier opcion es igualmen-
te buena. El siguiente estadio supone la
superacion de esta insuficiencia.

El quinto estadio esta dominado por la
moral del contrato y de los derechos huma-
nos. En opinion de Kohlberg no suele apare-
cer al menos hasta el final de la adolescencia.

Para los individuos que se hallen en €l, el com-
portamiento correcto debera tener presentes
tanto los derechos humanos individuales y
generales que estan por encima de cualquier
otra consideracion, como las normas que se
han elaborado criticamente y han sido acep-
tadas por toda la sociedad. Cuando las se-
gundas entran en conflicto con los primeros, el
pacto que las fundamenta debera modificarse a
fin de conseguir un adecuado cumplimiento
de los derechos humanos fundamentales. A
la vez, el procedimiento consensual que se
aplica para fundamentar las normas sociales
comunes, actua como elemento racional que
acerca y complementa la variedad de valores
y opiniones que los miembros de la sociedad
defienden, v por ello se convierte en un valor
superior a las normas concretas.

No es posible alcanzar este estadio si no
se posee ya un dominio de las operaciones for-
males. Por otra parte, la perspectiva social que
adopta el individuo es previa o anterior a la
sociedad. Es decir, el sujeto conoce y respeta
ciertos valores y derechos anteriores a cual-
quier lealtad o pacto social, conoce también
las distintas posturas que defienden los indi-

‘viduos -0 grupos sociales, pero €s capaz de
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integrar tales posturas, bajo el punto de vista
de valores criterio, y mediante mecanismos
formales e imparciales de acuerdo, pacto o
contrato, que a menudo se explicitan mediante
leyes consensuadas. ,

Lo justo en este nivel sera respaldar los
pactos legales fundamentales de la sociedad,
en la medida que respetan ciertos valores no
relativos, como por ejemplo la vida o la liber-
tad, y lo hacen mediante la construccion de
un acuerdo imparcial entre todos los implica-
dos a partir de sus distintas posturas inicia-
les. Cuando no se respetan los valores basicos
o los interlocutores se sienten desatendidos
en sus demandas, el acuerdo o ley puede y
debe ser modificado. En definitiva, estamos
ante el reconocimiento del relativismo de las
normas, pero atemperado por la defensa de
valores y derechos humanos fundamentales.
Defensa de valores basicos que se lleva a cabo
mediante un procedimiento formal de dialogo
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que permite alcanzar una postura de consen-
so. Paralelamente, fuera del ambito juridico
la obligacion entre los individuos también se
fundamenta en el acuerdo libre y el contrato.
A grandes rasgos, la justicia consiste en la
posibilidad de que todos en pie de igualdad
puedan libremente llegar a un acuerdo sobre
los temas controvertidos que les afectan. Las
razones que conducen a obrar bien tienen que
ver tanto con la necesidad de mantener in-
tacto el autorespeto, que sufriria en caso de
no implicarse en la defensa de los valores ba-
sicos, como en el sentido de obligacién que
introduce la ley fundada en un acuerdo social.

Estadio 6. Moral de principios éticos uni-
versales. Al estadio de los principios éticos
universales se llega con cierta dificultad y ha-
bitualmente no antes de los veinte anos. A
menudo coexisten los criterios propios del
quinto estadio con las caracteristicas del sex-
to. Lo correcto para un individuo que haya
alcanzado esta etapa sera proceder segun la
decision de su conciencia y de acuerdo con
principios éticos de caracter universal y ge-
neral que ella misma elige.

Es imposible llegar a este estadio sin.do-
minar las operaciones formales, y sin haber
adquirido en el orden social la perspectiva del
«punto de vista moral. Tal perspectiva per-
mite derivar acuerdos sociales a partir de una
posicién moral previa y directriz. Se requiere
por tanto reconocer que en primer término hay
algin criterio de naturaleza moral que debe
regir la vida colectiva. Este criterio, formula-
do de modo muy general, se refiere al respeto
debido a las personas y a su condicion de fi-
nes y no de medios. Dicha perspectiva supo-
ne orientarse por principios éticos auto-
escogidos, considerar justas las leyes socia-
les en la medida en que se apoyan en tales
principios, y cambiarlas en caso contrario.
Como ya se ha indicado, los principios éticos
que se alcanzaban al final del desarrollo del
juicio moral, se refieren al contenido univer-
sal de la justicia: la igualdad entre los seres
humanos, y el respeto a su dignidad, libertad
y autonomia. El comportamiento correcto sera
el mas adecuado a tales principios. Sin em-
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bargo, dado que no son valores concretos, sino
que actiian como principios formales, se utili-
zaran para generar decisiones adaptadas a
situaciones particulares. Tales principios de
justicia han sido formalizados de distinta
manera por varios filésofos como por ejemplo
Rawls y Habermas, aunque lo comun a todos
ellos es el empeno por justificar que la justi-
cia requiere considerar en todos sus extremos
el punto de vista de todas las personas impli-
cadas en una situacion y equilibrar tales pers-
pectivas. Solo asi estamos ante una accion
justa y correcta, y unicamente de este modo
cumplimos plenamente en cada situacion dis-
tinta con la necesidad moral del respeto ple-
no por los demas.

En consecuencia, es justo orientarse se-
gln los criterios del contrato social en la me-
dida en que éste cumple plenamente con el
principio de justicia que acabamos de formu-
lar. En caso contrario, lo justo es rebelarse y
modificar el acuerdo. En las relaciones
interpersonales debe procederse de modo se-
mejante. En este estadio, los principales mo-
tivos para hacer el bien son la creencia en
que los principios morales universales son
validos, el compromiso moral ante ellos y la
preocupacion por el sentimiento de culpa o
autocondena que se siente en caso de no cum-
plir adecuadamente con ellos. (Ver el cuadro
de sintesis de la pagina 77.)

Las preocupaciones de Kohlberg no se li-
mitaron a la descripcion de los estadios mo-
rales, sino que del resultado de estos trabajos
saco importantes indicaciones que han servi-
do para planificar curriculums de educacion
moral. Sus ideas sobre la intervencion edu-
cativa en este ambito toman pleno sentido
después de considerar su postura sobre el fin
de la educacion moral. En su opinion, y de
acuerdo con Dewey, el principal fin de la
educacion moral es propiciar el desarrollo del
educando en esta faceta de su personalidad.
Entendiendo que el desarrollo no es un mero
cambio comportamental, sino el paso de un
modo de adaptacién al medio social y a si
mismo menos adecuado a otro mas adecua-
do. Suponiendo ademas que la adaptaciéon no

A
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pretende Gnicamente el ajuste, sino la
optimizacion de las formas de vida humanas.
Por tanto, la educacion moral como desarro-
llo supone la promocion desde los estadios
inferiores de juicio moral a los superiores.
Propuesta que no implica un reduccionismo
psicologista porque, tal como Kohlbergy otros
autores han justificado, cada nuevo estadio
moral muestra un modo de ser mas adecua-
do, hasta llegar al sexto estadio que implica

un juicio basado en principios, propuesta
igualmente defendida desde la filosofia. Como
sintesis de todo ello, puede afirmarse que el
proposito de la educacién, mas que transmi-
tir informacion moral, es estimular al educan-
do hacia el siguiente estadio de desarrollo.
Propuesta, por otra parte, netamente demo-
cratica y no doctrinaria, ya que los estadios
no comportan un contenido moral concreto
sino unicamente formas de juicio cada vez me-
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jores. Sin embargo, este programa de educa-
ci6n como desarrollo, que supone facilitar la
manifestacién de algo que en cierto modo ya
se posee, exige una minuciosa planificacion
pedagogica de las experiencias que conviene
que vivan los educandos. Por tanto, no se tra-
ta de propugnar un «aissez-faires, confiando
en que de cualquier manera se¢ llevaré a los
estadios superiores —creencia totalmente fal-
sa—, sino que se trata de planificar un tipo
de experiencias utiles para la formacién mo-
ral. En este sentido las sugerencias de
Kohlberg son abundantes, destacandose es-
pecialmente las referidas a continuacion.

« Planificar un curriculum de educacién mo-
ral requiere que previamente el educador
haya tomado conciencia de ciertos requisi-
tos ineludibles: 1. la necesidad de fomen-
tar su propia preocupacion por los temas
morales antes de pretender que la adquie-
ran sus alumnos; 2. reconocer que la ma-
yoria de las interrelaciones educador-
educando tienen una dimension moral que
es preciso considerar; y 3. darse cuenta que
ciertos modelos de relacion interpersonal
facilitan el desarrollo moral y que otros lo
retardan o impiden.

« Dado que dominar las formas de juicio mo-
ral propias de cualquier estadio requiere que
antes se hayan adquirido ciertas estructuras
intelectuales, la educacion moral supone tam-
bién potenciar aquellos estimulos cognitivos
que facilitan el desarrollo intelectual.

« Como cada nuevo estadio moral precisa un
logro superior en la perspectiva social del
sujeto, la educaciéon moral debera posibili-
tar aquellas experiencias y estimulos socia-
les que den al educando suficientes
oportunidades de adoptar roles distintos. Es
decir, mediante una vida social abierta o por
medio de ciertos ejercicios escolares, debe-
ra prepararlos para comprender la actitud
de los demas y tomar conciencia de sus pen-
samientos y sentimientos. En definitiva,
saber ponerse en su lugary conocerlos
empaticamente.
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e El ambiente escolar se organizara de modo
que permita una participacion activa de los
alumnos en el gobierno democratico de la
escuela. Se trata de construir una comuni-
dad justa que dé oportunidades a todos para
expresar sus opiniones y resolver mediante
el dialogo los problemas de convivencia. La
participacion en una institucién cuya es-
tructura refleje los criterios de un estadio
moral elevado es un medio importante para
estimular a los educandos a desarrollar el
juicio y el comportamiento moral.

« La discusion de conflictos cognitivos de in-

dole moral es una condicién fundamental
para lograr el paso de un estadio moral al
siguiente. Tan s6lo mediante la reorganiza-
cién reflexiva que provocan las contradiccio-
nes planteadas por los dilemas morales es
posible superar un estadio moral. En con-
secuencia, los educadores deberan presen-
tar temas que generen conflictos cognitivos
de orden moral, y lo haran mediante la dis-
cusién de dilemas morales hipotéticos (his-
torias que presentan una alternativa moral
de dificil solucién y que ponen en juego dis-
tintos criterios morales), o mediante la
explicitacion de situaciones reales de conflic-
to que vivan los jovenes en sus interacciones
sociales. La discusién, conducida socra-
ticamente, en la medida que enfrente pun-
tos de vista y razonamientos distintos, asi
como la presentacion de formas de razona-
miento propias del estadio inmediatamente
superior al que se encuentran los alumnos,
son las condiciones pedagogicas que facili-
tan el paso a un estadio mas elevado.

+ De igual modo es fundamental subrayar la
vertiente moral que tienen todas las mate-
rias escolares. Quizas en forma prioritaria

deberia procederse a unir la discusion de
dilemas morales con los objetivos y meto-
dos propios de los estudios sociales. Por ello,
la literazura v la historia, de forma priorita-
ria pero no Unica, han de convertirse tam-
bién en momentos de educacion moral.

« Finalmente, Kohlberg propone animar a los
jovenes a manifestar una conducta moral
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acorde con su nivel de juicio, aunque res-
pecto a tal propuesta no es demasiado ex-
plicito.

FLLIOT TURIEL

Siguiendo una linea semejante a las aporta-
ciones ya clasicas de J. Piagety L. Kohlberg,
se han llevado a cabo numerosas investiga-
ciones que prolongan la obra de estos auto-
res pioneros, qué Como hemos visto han
ideado y desarrollado ampliamente una nue-
va manera de estudiar la adquisicion de la mo-
ralidad. Sin embargo, alguno de estos trabajos
introduce también cambios conceptuales no-
tables respecto de las concepciones funda-
mentales de Piaget y Kohlberg. Uno de los
autores cuyas investigaciones merece la pena

—

resefiar por lo que acabamos de indicar es k.
Turiel.

Los trabajos de Turiel parten de la con-
viccion de que la vida social de los individuos
esta regulada por el pensamiento que €sto
hayan construido sobre la organizacioén sociai.
Tal construccion mental de categorias socia-
les comienza desde edades muy tempranas.
Por otra parte, también supone que el conoct-
miento social no se construye globalmente.
sino que en €l se distinguen varios dominios
referidos a distintos niveles de interrelacion
con el medio social —moralidad, convencion
legislacion, organizacion politica, etc.—, y que
para cada uno de ellos podrian determinarse
etapas de desarrollo también distintas.

El autor parte del supuesto de que el de-
sarrollo del conocimiento social depende de
las interrelaciones que cada sujeto mantiene
con su medio social. El conocimiento no lo
posee ya predeterminado el individuo ni tam-
poco es el medio quien lo dispensa unila-
teralmente. Por el contrario, el conocimiento
social se construye tanto por las acciones del
sujeto sobre su entorno social, como por ias
acciones y reacciones que los demés sujetos
o el mismo entorno proyectan sobre el indivi-
duo, asl como también gracias a la reflexion
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sobre los resultados que se producen en cada
uno de estos momentos, y sobre la posible
reorientacién que requieren las acciones
subsiguientes. El conocimiento social resul-
tante de las experiencias de interrelacion con
el medio social se estructura con teorias, com-
plejos conceptuales, o modos de pensar que
permiten a los individuos comprender la so-
ciedad y orientarse en ella. Tales formas de
pensar no son una copia de la realidad, sino
una elaboracién que resulta de los contactos
interactivos con el medio. Ello produce un
pensamiento coherente y sistematico a pro-
posito de la estructura social, aunque como
luego veremos no homogeneo. Estos comple-
jos conceptuales van cambiando a lo largo del
desarrollo del individuo, aunque no lo hacen
de modo brusco sino paulatinamente, pasan-
do primero por una fase de negaciéon de las
formas de pensar ya asimiladas, antes de
construir un nuevo sistema de conceptos. Fi-
nalmente, cada nueva reestructuracion supo-
ne un aumento de coherencia interna del
pensamiento, asi como la construccion de una
estructura conceptual mejor adaptada a la
comprension de la realidad.

La experiencia de los sujetos en el mun-
do social no permite, en opinion de Turiel,
definir una estructura general y homogenea
de la’ mente que limite a una sola gama de
conceptos la comprension de las relaciones
sociales. Por el contrario, se piensa que tal
comprension depende de la construccion de
al menos tres categorias generales; a saber:
los conceptos sobre el yo y la estructura psi-
cologica de los demas, los conceptos sobre la
organizacion social en todas sus facetas (ro-
les personales, instituciones de la sociedad,
etc.), y finalmente los conceptos morales so-
bre la justicia, el derecho o el bienestar. A su
vez, sobre cada una de estas categorias pue-
de desarrollarse un conocimiento informati-
vo, que permite adquirir saber sobre la
realidad, y un conocimiento conceptual, que
se refiere a las distintas formas de razonar
sobre una misma realidad.

Partiendo de la existencia de una varie-
dad de categorias en el pensamiento social de

b



LA MORAL EN LA EDUCACION

los individuos, la intencion de Turiel es mos-
trar mas concretamente las diferencias entre
dos dominios del pensamiento social que han
tendido a confundirse tanto en las reflexio-
nes teéricas como en la investigacion psicolo-
gica: nos referimos a la convencion y a la
moralidad. Se trata, por tanto, de mostrar que
nos hallamos ante dos realidades que
filosoficamente pueden distinguirse, que son
reconocidas y conceptualizadas como diferen-
tes por los ninos desde edades muy tempra-
nas, y que recorren cursos de desarrollo
distintos. Lograr estos objetivos permitira a
Turiel valorar criticamente algunas afirmacio-
nes clasicas sobre el pensamiento moral.

« Convencién y moralidad

La primera tarea que emprende Turiel en cier-
to modo siguiendo la estela dejada por
Kohlberg al enlazar la reflexion filoséfica y la
investigacion psicologica, es precisar las dife-
rencias terminolégicas y el contenide propio
de cada una de estas dos realidades. Entien-
de que las convenciones son uniformidades
conductuales que manifiestan los miembros
de una colectividad. Uniformidades que se
basan en acciones de caracter arbitrario, lo
cual permite pensar en la posibilidad de cur-
sos alternativos de accion sin que por ello se
vea modificada su eficacia. Tales uniformida-
des coordinan las interacciones entre los in-
dividuos en el interior de los sistemas sociales,
y en consecuencia permiten preveer la con-
ducta de todos los participantes. Las conduc-
tas convencionales se definen siempre en
funcion de sus respectivos contextos, surgen
de ellos y limitan su utilidad a ellos. Su apa-
ricion se fundamenta en el conocimiento com-
partido que poseen y han adquirido por
consenso los miembros de una colectividad.
En consecuencia, su modificacion dependera
también de algin cambio en su uso general.
El saludo o las formas de trato son dos gjem-
plos de convencion muy caracteristicos.

La moralidad se refiere a aquellos juicios
prescriptivos sobre temas de justicia, dere-
chos, bienestar, y en general a ios juicios y
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conductas que inciden en la manera en que
debemos relacionarnos con las demas perso-
nas. Los juicios morales, aunque contribuyan
a consolidar la organizacién social, no estan
definidos por la sociedad ni son arbitrarios.
Son juicios obligatorios, aunque no impues-
tos socialmente, universalmente aplicables, ya
que sirven para todos los individuos que se
encuentren ante circunstancias similares, e
impersonales, pues no estan en funciéon de
las preferencias individuales. Como ya se ha
indicado, las prescripciones morales no de-
penden del contexto en que s¢ aplican ni del
sistema social en su conjunto. Su definicion
no esta regulada por consenso entre los miem-
bros de la colectividad, sino que por el con-
trario se fundamente en el mérito intrinseco
que, desde el punto de vista moral, acompa-
Aa a una accion determinada. Un juicio o una
accién son morales en funcién de ciertos fac-
tores inherentes a las relaciones sociales e in-
trinsecos al acontecimiento que se valora. En
concreto y a modo de ejemplo, entramos en la
esfera de la moralidad cuando se cuestiona
causar dafio a personas, violar algin derecho
de éstas, o enfrentarse a ciertos conflictos
causados por pretensiones contrapuestas.
Una vez definidos teéricamente estos dos
dominios del conocimiento social, Turiel pre-
tende comprobar si los nifios distinguen en-
tre el dominio moral y el dominio convencional, y
si son capaces de construir conceptualizaciones
sobre cada uno de ellos. Sin embargo, antes
de interrogarles directamente sobre casos de
uno y otro dominio, quiso estudiar también
la influencia del medio social en la adquisi-
cion de las respectivas formas de pen-
samiento. Si se parte del supuesto que el
desarrollo depende la de interaccion con el me-
dio, parece 16gico analizar la naturaleza de los
acontecimientos sociales y ver en qué medida
influyen en el comportamiento y los procesos
de conceptualizacion de los ninos. Para llevar
a cabo este proyecto se analizo, mediante un
estudio cbservacional, el tipo de interacciones
sociales que viven los nifios cuando se encuen-
tran ante distintas fuentes de experiencia.
Este proceso de observacion supuso caracte-
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rizar sistematicamente los rasgos de los acon-
tecimientos sociales, paralo cual se conto con
las definiciones que anteriormente se habian
elaborado sobre moralidad y convencion. Ta-
les definiciones permitian caracterizar los
acontecimientos sociales que se dan natural-
mente en el medio infantil. Se considero como
morales las transgresiones que entranan con-
secuencias intrinsecas, y se entendieron como
convencionales las conductas arbitrarias. A
modo de ejemplo, Turiel presenta dos aconte-
cimientos: uno de caracter moral, que se re-
fiere a rinas que degeneran en dolor y llantos,
y otro de caracter convencional, que plantea
el caso de un nifio que no saluda a su profe-
sora. Ante estas dos clases de acontecimien-
tos tipicos y muy corrientes en la vida de los
nifos, Turiel afirma que los ninos los concep-
tualizan de modo distinto; a su vez supone tam-
bién que tal conceptualizacion no depende de
un proceso meramente instructivo, sino de la
forma como interpretan globalmente los acon-
tecimientos. Para que un nino experimente
como malo un acontecimiento moral no se
requiere que nadie le diga que es malo. Por el
contrario, es posible generar prescripciones
morales a partir de la experiencia misma: €n
especial gracias a la percepcion del dafo cau-
sado a la victima. A su vez para que un nino
considere como mala una fransgresion con-
vencional, se requiere en cambio que previa-
mente comprenda las formas de regulacion
social, ya que el acontecimiento por si mismo
no sugeriria al nino ningun juicio negativo.
El primer tipo de acontecimiento lo ve espon-
taneamente como malo, el segundo solo lo ve
mal cuando se ha adaptado comprensivamen-
te a las costumbres sociales. Junto a esta
capacidad de discriminar entre distintos ti-
pos de acontecimientos, se afirma también que
la naturaleza del medio social influira de ma-
nera decisiva en la gama de interrelaciones
sociales que les seguiran. Para comprobarlo
se realizé un trabajo observacional con el pro-
posito de estudiar el tipo de interacciones so-
ciales que provocaban los acontecimientos
morales o convencionales. El primer trabajo
consistié en un registro de acontecimientos
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naturales que suponian transgresiones mora-
les o convencionales. El segundo trabajo, estu-
dio el tipo de interrelaciones sociales que
generaban cada uno de estos tipos de trans-
gresiones. Se observaron las reacciones de
nifios y profesores por medio de unas catego-
rias de respuesta. Se constataron diferencias
en las reacciones de los nifos ante los acon-
tecimientos morales o convencionales: ante los
primeros, se€ referian al dolor, emociones ©
razones asociadas al acto cometido mientras
que respecto a las segundas mencionaron ras-
gos de organizacion de la situacion. Por otra
parte, las interacciones entre ninos fueron
abundantes ante acontecimientos morales y
casi inexistentes en los convencionales; mien-
tras que con los profesores se dieron interre-
laciones como respuesta a ambos tipos de
acontecimiento. En el caso de los ninos, los
comportamientos diferenciales gue seguian a
los acontecimientos coincidian con una
conceptualizacién muy claramente discri-
minatoria de los hechos. Es decir, al pregun-
tarles si un acto convencional que acababan
de presenciar estaria bien en caso de no exis-
tir ninguna regla que lo prohibiera, res pondian
mayoritariamente que si; mientras que la mis-
ma pregunta respecto de transgresiones mo-
rales, no les hacia cambiar de opinidon sobre
su maldad.

o Criterios de juicio y categorias
de justificaciéon

Como se ha visto, Turiel propone que los jui-
cios sociales se estructuran en diferentes do-
minios —moralidad, convecion, etc.—, lo cual
le obliga a distinguir entre las dimensiones
constantes de cada dominio de juicio, y los
rasgos que van cambiando a medida que se
suceden las etapas de desarrolio. En conse-
cuencia, entenderemos que 10s criterios de
Juicio, que permanecen constantes a lo largo
del tiempo, se refieren a los conceptos que
permiten identificar cada uno de los distintos
dominios del pensamiento social. Se trata de
precisar qué juicios realiza el individuo para
saber que se halla ante un dominio u otro del
conocimiento social. Por su parte, las catego-
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rias de justificacién se refieren a los razona-
mientos gque se usan para justificar una ac-
cién social. Esos razonamientos son los que
varian con la edad.

La continuidad del pensamiento social ex-
presada en los criterios de juicio, y las
discontinuidades manifestadas en las catego-
rias de justificacion, se estudian en varias
investigaciones de caracter clinico que justi-
fican la temprana distincion entre el dominio
moral y el convencional. En cuanto a los cri-
terios de juicio, y a modo de resumen de los
trabajos que se presentan, puede concluirse
como se suponia gue se conceptualizan
distintamente los dominios moral y conven-
cional; que ello se logra mediante una consi-
deracion diferente de ciertos criterios; que tal
uso distinto de criterios se detecta ya al me-
nos a partir de los tres anos; y que persiste
sin grandes cambios a lo largo de todo el de-
sarrollo del individuo. De acuerdo con las in-
vestigaciones que acabamos de mencionar,
vemos que se producen las siguientes distin-
ciones en la conceptualizacion de los criterios
de juicio segun se refieran a la moralidad o a
la convencion.

» Respecto a la importancia y la seriedad de
la transgresion de una norma moral o con-
vencional. La mayoria de trabajos muestran
que se considera mas trascendente la trans-
gresion moral que la convencional, aunque
en las edades inferiores hay una tendencia
a considerar mas relevante la transgresion
que mayores consecuencias proveque aun-
que esta sea convencional. A medida que
aumenta la edad de los sujetos, las
transgresiones morales se consideran mas
serias aunque las consecuencias sean me-

nores.

Respecto a la maldad de las transgresiones
de una norma moral o convencional. En ge-
neral, se considera peor la transgresion
moral que la convencional.

Respecto a la contingencia de las reglas de
lo moral y de lo convencional. Las conduc-
tas morales no se consideran contingentes
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a las reglas, pues se ven mal aun en ausen-
cia de reglas. En cambio, las conductas con-
vencionales aunque los resultados no sean
totalmente claros, se entienden como vin-
culadas a las reglas que las prescriben. Una
conducta convencional es reprobable porque
hay una regla que asi lo determina, si la re-
gla no existiera dejaria de ser reprobable.

Respecto a la posibilidad de generalizacion
de las conductas morales y convencionales.
Los comportamientos morales se conside-
ran generalizables a cualquier lugar y con-
texto, mientras que no ocurre lo mismo con
los convencionales. Este criterio no es bien
comprendido por los nifos mas pequenos.

Respecto a la impersonalidad de las deci-
siones morales y convencionales. Ni lo mo-
ral ni lo convencional se considera que
depende del sujeto que realiza el acto. Sin
embargo, los motivos difieren: en un caso
porque dependen de factores intrinsecos al
acontecimiento; y en el otro, porque esta
en funcién del consenso social.

Respecto a la autoridad y al castigo como
garantia de lo moraly lo convencional. Mien-
tras que los comportamientos convenciona-
les en buena medida dependen de la
autoridad y el poder de castigar de quien
los recomienda, no ocurre lo mismo con los
comportamientos morales cuya legitimacion,
segun los sujetos encuestados, no se halla
en estos factores.

Respecto a la importancia y la modifi-
cabilidad de las reglas morales y conven-
cionales. Las reglas que afectan a la moral
se consideran mas importantes, y no son
modificables porque no dependen de acuer-
dos sociales. Por su parte, las reglas conven-
cionales se ven como menos importantes,
pero en cambio se las percibe como modifi-
cables en caso de que se alcance un grado
de consenso suficiente.

Finalmente, cabe indicar también que
estos criterios en cierta medida dependen de
la familiaridad del sujeto con las situaciones-
estimulo que se le presentan. La no familiari-
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dad, en especial en las edades inferiores, pro-
voca cierta dificultad en distinguir lo moral
de lo convencional. Hecho gue no ocurre cuan-
do la situacion resulta familiar. A medida que
los sujetos aumentan de edad, la no familia-
ridad no constituye problema para captar bien
la diferencia entre dominios. De ahi se dedu-
ce que tanto la experiencia anterior como la
capacidad de abstraer los rasgos comunes de
los acontecimientos influyen en la emision de
juicios sociales.

En cuanto a las categorias de justifica-
cién, aspecto sobre el que mas adelante vol-
veremos con mayor detalle, se comprueba,
como se esperaba, que se producen ciertas
diferencias de acuerdo con la edad. Se vio que
respecto a la moral aparecen frecuentemente
categorias como el bienestar, la justicia y la
obligacion. La primera es la mas comun en
todas las edades, mientras que las dos res-
tantes aumentan con la edad. Por su parte, lo
convencional se asocia a la costumbre, a la
autoridad, al castigo, a las razones de pru-
dencia, a la eleccion personaly ala coordina-
cién social. De entre ellas cabe destacar que
las referencias al castigo disminuyen con la
edad, y aumentan las menciones a la pruden-
cia y a la eleccion personal. Queda pues sufi-
cientemente claro que los criterios de juicio
aparecen muy temprano y permanecen a lo
largo de todo el desarrollo, y que las catego-
rias de justificacion en cambio se modifican
con la edad.

« Sobre el concepto de regla

Otro de los temas estudiados por Turiel ha
sido el concepto de regla. Su importancia para
el desarrollo del juicio social reside en que,
por una parte, son un elemento omnipresente
en el medio social de los ninos y, por la otra,
ejercen un control ininterrumpido sobre su
conducta. En consecuencia, cabe esperar que
las vinculaciones de las reglas con los hechos
y los juicios convencionales y morales seran
notables y merecedores de atencion. Las in-
vestigaciones sobre las reglas se enmarcan en
un estudio teérico que relaciona filosofia y
psicologia.

En tal estudio se afirma que para ciertos
autores las reglas se aceptan porque alguien
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con poder las dicta, aspecto que ha estudiac:
la psicologia de los habitos y de la socializa-
cion disciplinaria; en cambio otros autores
piensan que las reglas se aceptan en la medi-
da que surgen de un acuerdo comun, el para-
lelismo psicologico se halla en las teorias que
indagan sobre la capacidad innata del hom-
bre para aceptar reglas; finalmente, Turiel
junto con otros investigadores de tendencia
cognitiva creen que las reglas se aceptan en
la medida que se justifican en principios de
orden superior que las legitiman. Esta postu-
ra requiere que los sujetos sean capaces de
comprender, interpretar y reinventar las re-
glas, no unicamente que las cumplan o las
acepten. De ahi pues la preocupacion por in-
dagar la manera céomo los jovenes van adqui-
riendo el concepto de regla. Sin embargo,
Turiel opina que hasta el momento las reglas
se han estudiado como si todas fuesen igua-
les. se han concebido de manera unitaria vy
global. Por el contrario, y de acuerdo con las
tesis ya expuestas, piensa que el concepto de
regla depende del dominio al cual se refieran.
Es decir, que no todas las reglas sociales fun-
cionan igual: no podemos hablar de igual
modo, por ejemplo, de las reglas de juego, de
las prudenciales, de las convencionales, o de
las morales.

Los estudios sobre cémo se construyen
las reglas se llevaron a cabo mediante dos in-
vestigaciones. La primera se referia a la con-
cepcién que los jévenes tienen de las reglas
en distintos contextos (el juego, la familia, la
escuela o el sistema legal); la segunda se cen-
tré en la comprension de las reglas escolares.
En el primer trabajo, se pregunto a ninos de
entre seis y diecisiete afos sobre reglas de
juego, de casa o de la escuela que ellos mis-
mos sugerian. Las cuestiones versaron sobre
la definicion de las reglas, su existencia y ori-
gen, asi como sobre su obligatoriedad,
alterabilidad y relatividad. Cabe destacar los
siguientes resultados.

Sobre el conocimiento informativo
de las reglas

Primero, al preguntar qué se entendia por re-
gla, las respuestas en general fueron que «las
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reglas dictan la conducta y deben ser segui-
das y obedecidas». Los mas pequenos, de 6 a
9 afos, las definian mediante ejemplos, mien-
tras que los mayores, de 10 a 16 afios, lo ha-
cian refiriendose a sus funciones (asegurar el
bienestar, ...).

Segundo, en cuanto a la existencia de
reglas, la mayoria —un 54%— entendia que
habia reglas de juego distintas en otros pai-
ses, aunque el 29% dijo que eran las mismas
y un 18% que no lo sabia. Asimismo, un 68%
afirmaban normalmente que habia reglas en
todas las familias, y un 76% que todas las
familias tienen reglas distintas. No se confir-
mo6 el supuesto de que los ninos pequenos
tienden a creer que las normas son unifor-
mes, por el contrario fueron ellos los que afir-
maron con mayor frecuencia que las reglas
varian de un grupo a otro.

Tercero, el ultimo grupo de preguntas in-
formativas se referia al origen de las reglas, y
pudo concluirse que el tipo de respuestas va-
ria de acuerdo con el dominio sobre el que
inciden. Por otra parte, era poco frecuente la
creencia en un origen religioso, o €n su exis-
tencia desde toda la eternidad. Tampoco se
encontraron diferencias significativas debidas
a la edad. Por lo general, se pensaba que las
reglas del hogar las elaboran los padres, mien-
tras que el origen de las reglas sobre el robo
variaba bastante. Las respuestas mas corrien-
tes fueron: no las ha dictado nadie, el tiempo
las ha ido disenando, ciertas personas con
poder las han establecido.

Sobre la interpretacion o evaluacion
de las reglas

Obediencia de las reglas. A proposito de los
estudios sobre la obediencia de las reglas de-
ben criticarse todas aquellas preguntas que
se hacen sin especificar el dominio al cual se
refiere la regla, ya gue en funcioén de éste las
respuestas pueden variar. No es lo mismo
transgredir una regla de juego o una regla
convencional que una regla moral. Tampoco
son semejantes las razones por las cuales cabe
cumplirlas. Cuando no se distinguen los do-
minios a que se aplican las reglas, los sujetos
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suelen responder que se deben cumplir siem-
pre, pero en cambio no ocurre lo mismo cuan-
do se especifican los dominios. La edad
introduce otro elemento que diferencia las res-
puestas: a los mas pequenos les cuesta ha-
llar situaciones en que sea legitimo y bueno
transgredir una regla, mientras que a los adul-
tos les resulta mas facil imaginarlas.

Alterabilidad y relatividad de las reglas.
Las preguntas sobre estos aspectos dieron
resultados coherentes con los anteriores: se con-
siderd que las reglas de juego y las convencio-
nales podian cambiarse y eran especificas de
cada situacidn, por su parte las reglas mora-
les no podian variarse y eran universales. Aqui
no se pueden determinar diferencias signifi-
cativas debidas a la edad.

La segunda investigacion que resena
Turiel sobre la comprension de las reglas es-
tudia el concepto que tienen los ninos de las
reglas escolares y sociales. Para realizar este
trabajo se pregunté a los nifios sobre reglas
de tipo moral, convencional y sobre reglas re-
feridas a las tareas escolares. Todo ello se hizo
con el fin de conocer como evaluan las reglas,
c6mo consideran en su ausencia los actos por
ellas regulados, como justifican las distintas
reglas, y como evolucionan sus concepciones
sobre el papel de las reglas. Los resultados de
la encuesta se orientaron en las siguientes di-
recciones.

Primero, la evaluacion de las reglas por
parte de los sujetos dio en todos los casos re-
sultados favorables a su existencia; asimis-
mo se consideré que eran necesarias, salvo
en un caso referido a reglas de tarea.

Segundo, la validez de las reglas y el jui-
cio que merecen los actos €n caso de ausen-
cia de tales reglas fue distinto segun los casos.
La validez de las reglas convencionales y de
tarea se entendia que estaba en funciéon del
sistema social, v cuando dichas reglas no exis-
tian se consideraban los actos como correctos.
En cambio, las reglas morales regulan actos que
en cualquier caso serian reprobables, aunque
no hubiese ninguna regla que los prohibiera.
Estos resultados son una nueva confirmacion
de la diferencia entre moralidad y convencion.
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Tercero, los argumentos para justificar los
juicios sobre las reglas se codificaron en cua-
tro categorias bienestar y justicia, estructura
social (costumbre, tradicion, autoridad, coor-
dinacion social); proceso (reglas sobre el tra-
bajo y actividades de aprendizaje); y otras,
entre las cuales se. incluye la prudencia y la
eleccion personal. La justificacion de las re-
glas morales se baso fundamentalmente en el
bienestar y la justicia; las reglas conven-
cionales se justificaron con razones de estruc-
tura social; y las razones de proceso s¢
emplearon para justificar las reglas de tarea.

Funciones integradoras de las reglas
en la estructura social

A. Las reglas sirven para mantener fa estructura social controtando
la conducta de los individuos v definiendo las obligaciones inhe-
rentes af rol.

Nivel 1. Las reglas mantienen las relaciones entre los elementos de
1a eclruciura social controlande ta conducta de 1os individuos con
diversos roles y, por tanto, se las ve conio necesarias ¢ inalterables.
Se considera que las reglas son la fuerza que controla la condu: td
del individuo; sin elfa, los individuos estarian fuera de conirel
harfan lo que quisieran.

Nivel 2. Las reglas manlienen las relaciones entre los elemenios
controfando ta conducta de los individuos de diferentes roles. pero
ya no se considera que éstas sean inalierables, aungue se piensa :
que son la fuerza fundamenial que conirola el comportamierito de !
fos individiuos, no siempre son necesarias. ‘

B. Las reglas no se consideran va como el inico medio de maniener
la estruclura social. ahora acitian coordinando las acciones de los
miembros de una unidad. Otros aspeclos de fa estructura social, la
autoridad y los distintos roles pasan & percibirse como elementos
controladores del sistema.

Nivel 3. La regla actda como medio primario de coordinacion de los
medios de la unidad. Sin embargo, las reglas vienen determinadas
por las figuras de autoridad v avudan al rol de autoridad a man-
tener el control de unidad social

Nivel 4. [s posible alterar o eliminar la regia que acttia como medio
de coordinacion de los miembros de fa ynidad si asi lo estipula el
juicio del rot de autoridad o su necesidad.

C. Las reglas sirven para proteger 1a estructura social v permiten
que los componentes del sistema alcancen sus metfas mediante la
obediencia de lodos los miembros del sistema.

Nivel 5. Fs necesario que todos los miembros (como individuos o
como unidades) obedezcan las reglas para mantener el sistema
social y ofrecer a todos ellos fas mismas oportunidades. Las reglas
son el medio para tratar a todos los sujelos igual, permitiendo a
todos las mismas oportunidades e impidiendo que las acciones de

una persona o clase perturben a {as de olra persona o clase.

fuente Turiel, L.; €1 desarrolio del conocimiento social. pp. 123-124. (Turiel fo
wma de una lesis no publicada de Kb Dodworth-Rugani).
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Cuarto, el analisis del papel de las reglas
en la estructura social se abordé genéticamente.
En esta vertiente de la investigacion se estu-
diaron los razonamientos sobre el proposito y
la funcién de las reglas convencionales en el
aula y la estructura social. Se comprob6 como
evolucionan desde una concepcion prescrip-
tivista v autoritaria, a otra que las entiende
como medio de regulacion y coordinaciéon so-
cial. En el cuadro adjunto se sintetizan los
resultados mas importantes.

Respecto a las investigaciones sobre las
reglas puede decirse que desde una edad tem-
prana los nifios se forman conceptos organi-
zados sobre las reglas y su funcion, péro tales
conceptos no son unitarios sino que se refie-
ren especificamente a cada uno de los domi-
nios de juicio social. No se posee un concepto
global de regla. En consecuencia, las pregun-
tas que sobre las reglas se dirijan a los suje-
tos no pueden ser generales sino pensadas
para cada dominio. Por otra parte, cabe dis-
tinguir entre el conocimiento informativo de
las reglas de su comprension, asi como afir-
mar que las reglas no se adquieren por pura
obediencia sino que sobre ellas trabamos com-
plejas razones.

o Desarrollo del pensamiento
socio-convencional

Hemos visto como los nifios, al menos, desde
los tres o cuatro anos son capaces de distin-
guir entre fenémenos morales y convenciona-
les y, en consecuencia, como elaboran un
cierto pensamiento sobre la moralidad y la
convencion. Sin embargo, ésto no quiere de-
cir que el desarrollo de los conceptos morales
y convencionales se complete en edades tem-
pranas, sino que por el contrario cambia y
evoluciona a medida que los nifios se hacen
mayores. En lo que sigue presentaremos los
trabajos de Turiel acerca de este segundo as-
pecto: el desarrollo del pensamiento socio-con-
vencional. Mas adelante se valoraran las
investigaciones clasicas de Piaget y Kohlberg
sobre desarrollo moral.



LA MORAL EN LA EDUCACION

PRINCIPALES CAMBIOS EN LOS CONCEPTOS
SOCIOCONVENCIONALES

Fdades
aproximadas

.

1. La convencion como descripcion de la uniforaidad
social. Se considera que ta convencion describe las
uniformidades de conducta, no se piensa gue forme
parte de la esiructura o funcion de la interaccion
social. Las uniformidades convencionales describen
{o que se supone que existe. La convencion se man-
liene para evitar la violacion de las uniformidades

empiricas. 6-7

2. Negacion de la convencion conio descripcion de la
uniformidad social La uniformidad empirica no cons-
lituye una base suficiente para maniener {as con-
venciones. Se considera que los actos convencionales
son arbitrarios. No se concibe gue ja convencion
forme parte de fa estruciura o funcidn de la
interaccion social.

C:O
w

3. 1a convencion como afirnacion del sistema de re-
glas; concepcion concrela primitiva del sistema s0-
cial. La convencion se ve Gomo arbitraria y alterable.
La adhesion a la convencién se basa en reglas con-
cretas y expeciativas de ia autoridad. La concepcion
de fos aclos convencionales no se coordina con las

reglas. 10-11

‘4. Negacion de la convencion como parie del sistema
de reglas. La convencion se ve ahora como arbitra-
ria y alterable independientemente de la regla. La.
evaluacion de ta regla que rige un aclo convencio-
nal se coordina con la evaluacion del acto. Las con-
venciones «no son nada mas que» expeclativas
sociales.

5. [a convencion como elemento en el que interviene
of sislema social. Nacimiento de conceptos sistema-
ticos de la estructura social. La convencion es una
regulacion normativa en un sistema con uniformi-

dad, papeles fijos ¥ organizacion jerarquica estatica. 14-16

6. Negacion de la COnvencion como norma oe fa socie-
dad. La convencion se considera como una nerma so-
cial codificada. No se admile que la uniformidad de la
convencion cumpla fa funcion de mantener el sistema
social. Las convenciones «io Son nada mas que» nor-

mas sociales gue existen ¢racias a su usg habitual. 17-18

7. Las convenciones como coordi 1acion de fas inferaccio-
nes sociales. Las convenciones son uniformidades que
sirven para coordinar las interacciones sociales. Ef co-
nocimiento compartido en forma de convenciones en-
tre los miembros de los grupos sociales facilita la
18-25

interaccion v el funcionamiento del sistema.

(De la obra de E. Turie! £ desarroflo det conocimiento social. pp. 131-
132).
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El estudio del desarrollo de los conceptos
socio-convencionales se llevo a cabo mediante
dos investigaciones, una transversal y otra
longitudinal, en las que se presento a los jo-
venes diversos comportamientos convenciona-
les (modos de dirigirse a las personas, de
vestirse, de comer, de convivencia familiar,
etc.) sobre los que se plantearon un conjunto
de preguntas normalizadas. La codificacion de
las respuestas permitio identificar siete nive-
les distintos de desarrollo; es decir, siete for-
mas de organizar la comprension de la
convencion social. Se detecté también una
clara relacién entre comprension de las
convenciones sociales y comprension de la or-
ganizacién social. Las etapas muestran, por
tanto, los cambios en las concepciones sobre
el sistema social vy sobre el papel de las con-
venciones en esos sistemas. Se comprobo asi-
mismo como el transito de un nivel a otro se
produce en dos fases: primero, negando el
nivel anterior, lo cual supone ya una recons-
truccion mental de la situacion, y luego cons-
truyendo otra representacion mas equilibrada.

En cuanto al analisis de los resultados
de una segunda entrevista realizada al cabo
de.un tiempo, se pudo corroborar la fuerte
correlacion entre los niveles y la edad. Tam-
bién se tuvo en cuenta la cantidad media de
cambio entre una prueba y la otra, compro-
bandose en la mayoria de los casos que habia
diferencias significativas entre las pruebas.
Asimismo, se quiso constatar el numero de
sujetos que vivian un cambio progresivo,
regresivo 0 que no experimentaban ninguna
variacion. Casi todos los sujetos se mantu-
vieron en el mismo nivel o progresaron, y so6lo
unos pocos vivieron un cambio regresivo.

El aspecto central de esta investigacion
lo constituye, sin embargo, la descripcion de
las etapas sucesivas de desarrollo de los con-
ceptos socio-convencionales, etapas gue s¢
esquematizan en el cuadro adjunto.

Los dos primeros niveles describen la
aceptacion y negacion respectiva de la con-
vencion en tanto que uniformidad conductual.
Es decir, en el primer nivel se supone que la
mera existencia de una uniformidad con-
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ductual exige su cumplimiento y manteni-
misnto. Las convenciones se hacen necesa-
rias y vinculantes por su propia existencia.
Se supone, a la vez, que ciertas personas con
autoridad pueden prescribir qué conductas
deberan realizarse. En cambio, en el segundo
nivel los sujetos perciben que si dejan de rea-
lizarse actos ajustados a las normas conven-
cionales éstas dejan de existir. Tal posibilidad
de variacién socaba en cierta manera el po-
der de la autoridad personal en el dictado de
conductas convencionales.

Los niveles tercero y cuarto describen la
afirmacion y negacion de la convencion en re-
lacion con el sistema de autoridad y de re-
glas. En el tercer nivel se entienden los actos
convencionales como no obligatorios en si mis-
mos, pero en cambio se evalian en relacion
con las prescripciones de ciertas reglas y las
expectativas de la autoridad. Las convencio-
nes se deben cumplir en la medida que for-
man parte de un sistema de reglas que alguien
con autoridad esta esperando que se respete.
En el cuarto nivel se desvinculan los actos
convencionales de las reglas que los regian, v
se llega a la conclusion de que no son mas
que expéectativas de los otros sujetos. En con-
secuencia, se piensa que no Son Necesarios, y
que su caracter arbitrario exime al sujeto de
la obligacién de obedecerlos.

Los niveles quinto y sexto afirman y nie-
gan la convencién en tanto que elemento en
el que intervienen las normas de la sociedad-
En el quinto nivel ya no se entiende la socie-
dad como un conjunto de reglas impuestas
autoritariamente, sino como un sistema en el
que estan organizadas las interacciones que
enlazan los distintos roles de sus miembros.
Las convenciones se comprenden como con-
juntos de conductas compartidas, reguladas
e institucionalizadas por el sistema social para
lograr su mantenimiento. De modo que los
actos sociales se juzgan en funcién de la
colectividad en que se esta inscrito. Las con-
venciones son, en definitiva, normas codifi-
cadas por el sistema social, aunque aun no
se define claramente su propia funcionalidad.
En el sexto nivel se mantiene la conviccion de
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que las convenciones son.normas socialmen-
te codificadas, pero ya no se admite que sea
ia Ginica manera de realizar las funciones que
supuestamente desempenan. Las convencio-
nes se ven Unicamente como aquéllo que la
sociedad en tanto que totalidad espera de
nosotros. ‘ ' '

En el séptimo nivel se alcanza la concep-
cion funcional de las convenciones. Tal nivel
nos da una imagen de las convenciones como,
un conjunto de conductas compartidas que
facilitan las interacciones sociales. Las con-
venciones no son un codigo social impuesto,
sino un medio de coordinar las interacciones
entre los distintos elementos sociales que per-
miten el conocimiento mutuo y la eficacia.

Como acabamos de mostrar, la principal
aportacion de Turiel ha sido distinguir entre
ios dominios moral y convencional, y el estu-
dio de las etapas de desarrollo del pensamien-
to socio-convencional. Sin embargo, a partir
de sus aportaciones especificas le ha sido po-
sible valorar criticamente los trabajos de
Piaget y Kohlberg sobre el desarrollo moral.
La tesis critica que presenta a grandes rasgos
afirma que la mayoria de investigaciones cla-
sicas sobre el desarrollo de la moralidad han
partido de situaciones-estimulo que no eran
propias del dominio que pretendian investi-
gar. Como consecuencia de tal confusion se
ha descrito el pensamiento moral con trazos
que no le corresponden. En concreto, Piaget
entiende que la moral atraviesa una primera
fase heteréonoma, y Kohlberg piensa que el
pensamiento moral no empieza a desarrollar-
se hasta edades bastante avanzadas. Ambas
tesis le parecen en parte falsas: la primera,
porque al no distinguirse dominios se califica
como pensamiento moral heterénomo lo que
en realidad es pensamiento convencional. La
segunda, porque como el propio Turiel ha in-
tentado demostrar los juicios morales auto-
nomos . tienen su inicio en edades muy
tempranas. Tales criticas, no obstante no po-
nen en duda gran parte de las descripciones
sobré la evolucion del pensamiento moral de
Piaget y Kohlberg. Seguin nuestra opinion, las
posturas de Turiel deberian resolver algunos
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problemas teoricos: ¢cual es el origen de esos
tan precoces juicios morales auténomos?,
;como se relacionan estos juicios morales con
el pensamiento moral posterior que presen-
tan Piaget y Kohlberg?, cel desarrollo del pen-
samiento moral se superpone o suplanta los
juicios morales originarios?, ¢queé papel tiene
la emotividad en la fundamentacion de esos
juicios morales iniciales?, ¢por qué los indivi-
duos construyen mas adelante modalidades
de juicio mas complejas? La interesante apor-
tacion de Turiel tiene que resolver todavia al-
gunos problemas de cierta importancia, y
sobre todo ver como seé relacicna su aporta-
cién con las de Piaget y Kohlberg.

¢ Coordinacion de dominios

Tras haber advertido que el pensamiento so-
cial no es global, sino que por el contrario
pueden identificarse varios dominios, y des-
pués de estudiar el desarrollo del pensamien-
to socio-convencional y de valorar las
aportaciones clasicas sobre el desarrollo mo-
ral, se plantea con toda intensidad un nuevo
problema: nos referimos a la coordinacion de
dominios, y en concreto a la coordinacion de
10s dominios moraly convencional. Finalmen-
te, nos referiremos también a la coordinacion
entre los juicios sociales Yy las acciones.

El problema aparece porque muchas si-
tuaciones sociales ante las cuales los sujetos
deben emitir juicios 1no pueden catalogarse
como totalmente convencionales o del todo
morales. En estos casos s¢ requiere una com-
binacion de razonamientos de ambos domi-
nios. A veces la combinacion de dominios €s
superficial: como en el caso de caracter mo-
ral y convencional que toma el circular por €l
lado correcto de las carreteras. En cambio,
otras veces se da una verdadera mezcla de
dominios, cuando la situacion implica consi-
deraciones moralesy convencionales, 0 s€ pro-
ducen fenémenos de segundo orden, cuando
una situacién en principio meramente con-
vencional se convierte en moral.

La mezcla de dominios s€ estudio presen-
tando a los sujetos una historia en la que s¢€
combinaban factores convencionales —los

89

roles sexuales y profesionales del.marido y la
esposa— y factores morales ~-las relaciones
de reciprocidad que podian enlazar ‘su rela-
ciéon—, finalmente ambas consideraciones se
enfrentaban porque si se priorizaban los fac-
tores convencionales debia ser a ‘costa de la
reciprocidad, y si se priorizaba la reciproci-
dad era transgrediendo las costumbres con-
vencionales. El estudio pretendia descubrir de
qué modo se tenian 0 no en cuenta simulta-
neamente ambos tipos de argumentacion. Se
descubrio6 la existencia de cuatro modos dis-
tintos de relacionar los conceptos convencio-
nales y morales. Primero, un 7% de sujetos
daban prioridad en sus juicios a‘los roles y
expectativas convencionales: La segunda ca-
tegoria agrupaba a un 31% de individuos, ¥
fundamentaba sus juicios en consideraciones
exclusivamente morales —igualdad, recipro-
cidad, solidaridad—, no qonsidera_ndo:losfac—
tores convencionales. Enla tercera categoria,
que contenia un 24% de encuestados; se rela-
cionaban sin coordinar los razonamientos
morales y convencionales. Es decir, los argu-
mentos de ambos tipos eran intermitentes,
vacilantes y en conflicto. En realidad, no se
resolvia el problema sino que se superponian
argumentaciones,favorables a unatesis y.ala
otra. La ultima categoria, que incluyéun 38%
de los sujetos entrevistados, la-formaban
aquéllos que relacionaban coordinadamente
ambos dominios. El procedimiento habitual
de coordinacién fue la busqueda de algun tipo
de reconciliaciéon o acuerdo que pudiese ser
aceptado por cada uno de los miembros del
matrimonio. -
Los fenomenos de segundo orden, a sa-
ber aquellas situaciones en principio conven-
cionales pero cuya violacion ofende a terceras
personas adquiriendo por ello una considera-
ci6n moral, fueron investigados a partir de un
ejemplo en que se narraba la ofensa produci-
da a ciertas personas por €l hecho de banarse
sin ropa. Los resultados fueron los siguien-
tes: todos los encuestados admitieron que
estaban ante un hecho convencional, pero de
entre ellos un 66% reconocieron que tal acti-
tud podia ofender a los demas, mientras que
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un 33% no otorgd matices morales a dicha
actitud. Mas alla de los comentarios que po-
drian sugerir estos resultados, tanto en el
ejemplo de los fenomenos de segundo orden
como en la mezcla de dominios esta claro que
nos hallamos ante un problema con impor-
tantes implicaciones practicas. La necesidad
de relacionar dominios distintos de pensa-
miento inaugura sin duda nuevas tareas edu-
cativas, y esclarece en alguna medida las
relaciones entre el pensamiento y la accion.

« Pensamiento y accion

La relacion entre pensamiento y accion, y en
concreto entre juicio moral y accion moral, es
un problema clasico que adquiere nuevos ma-
tices si se analiza desde la perspectiva que
aporta la coordinacion de dominios. Los estu-
dios realizados hasta el momento sobre la re-
lacién entre el juicio y la accion muestran altos
niveles de coherencia y de incoherencia entre
ambos factores. En opinién de Turiel, los re-
sultados son tan dispares porque muchas si-
tuaciones que exigen juicios y decisiones
morales a la vez requieren juicios y decisio-
nes convencionales, y a menudo también
juicios y decisiones pragmaticas, socio-
organizativas y quizas de otro tipo. Cuando
se analizan situaciones exclusivamente mo-
rales la correlacion entre juicio y accion pue-
de ser alta. Sin embargo, cuando la situacion
envuelve dominios distintos, la mera consi-
deracién de lo moral se muestra enganosa.
En estos casos, tan solo al analisis de la co-
ordinacién de los distintos dominios de pen-
samiento implicados puede ayudarnos a
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encontrar mayor coherencia entre los juicios
sociales y el comportamiento. Esta explicacion
supone también advertir que la conducta de-
pende de factores situacionales, vy no tanto
en la medida que éstos puedan determinar la
conducta, sino en la interpretacion que reali-
za el sujeto del contexto situacional en que
ha de moverse. El estudio y la toma de con-
ciencia de estos aspectos puede ayudar enor-
memente a resolver un problema pedagogico
que se presenta tradicionalmente como di-
ficil.

¢ Reflexiones educativas

No conocemos que Turiel haya derivado
sistematicamente consecuencias educativas de
los resultados de sus investigaciones, sin em-
bargo merece la pena hacer alguna conside-
racién al respecto. Pensamos que la distincion
entre moralidad y convencion, y lo temprano
que los nifios son capaces de hacerla, permi-
te plantearse de manera muy positiva la edu-
cacion moral de los mas pequenos. Creemos
que Turiel ha mostrado como la experiencia
vivida v la conceptualizacion de situaciones
convencionales y morales puede ser un buen
preambulo de una educacion moral poste-
rior mas reflexiva. Asimismo, los problemas
de mezcla de dominios han de permitirnos
plantear con mayor detalle la discusién de
dilemas y situaciones vitales, considerando
todos los aspectos que entranan. Debido
también a sus estudios sobre la coordi-
nacion de dominios, podran plantearse con
mayor rigor y realismo la relacion entre el
juicio y la accion.
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PRESENTACION

perspectiva psicogenética.
en una de sus obras mas imp

apo
mismo.

TEMA 1. El realismo moral

PRESENTACION

En este apartado se incluye uno de los temas
centrales que interesé a Piaget en sus prime-
ros estudios sobre el realismo moral y su rela-
cién con la emision de juicios por los nifios. El
realismo moral tiene tres caracteristicas que se
relacionan con la heteronomia, la observancia
de la regla y la responsabilidad.

La lectura presenta un andlisis del méto-
do utilizado en dicha investigacién, de sus al-
cances y limites. Se acompana con ejemplos
de interrogatorios a nifos de diferentes eda-
des con respecto a la responsabilidad objeti-
va, las torpezas, el robo y la mentira.

*

»La presion adultay el realismo moral”,
nino. México, Ed. Roca, 1985.

Jean Piaget.
en: El criterio moral del
pp. 91-146.

Finalmente, la lectura de Constance Kamii
desarrollo de la autonomia en el pensamiento d
pueden fortalecer en el ambito escolar, especificam
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La tematica de esta unidad que versara sobre el realismo moral, €l juicio moral y la
importancia del desarrollo de la autonomia se caracteriza por tener un perfil desde la
E] primer tema aborda los estudios realizados por Piaget
ortantes, en la que s€ interg‘s@)pgr‘fconocer cémo estruc-
tura el nifio su criterio moral. El tema siguiente complementa al anterior en tanto que
los estudios de Piaget quedaron inconclusos nt
uno de sus continuadores en la misma perspectiva. De esta manera Kohlberg hara
rtaciones interesantes para ver como se estructura

para ser retomados posteriormente por
el juicio moral y la l6gica del’
abordara la importancia que tiene el

e los nifios y las capacidades que se
ente en el nivel preescolar.

LA PRESION ADULTA Y EL REALISMO
MORAL' o :

En nuestro analisis de las reglas del juego,
nos hemos dado cuenta de que el nifio empie-
za considerando la_shrfe,glés no sélo como obli-
gatorias, sino también como intangibles y que
deben ser conservadas al pie de la letra. Ade-
mas, hemos entrevisto que esta actitud resul-
taba de la presion ejercida por los mayores
sobre los pequefios y de la presion de los adul-
tos, lo cual hace que las reglas del juego se
parezcan a deberes propiamente dichos.

Ahora vamos a proseguir con el estudio
de este problema del respeto unilateral o de
los efectos de la presiéon adulta, estudiando
directamente la forma en que el nifo concibe
sus deberes y los valores morales en general.
Pero, frente a la inmensidad del tema, inten-
taremos limitar lo més posible nuestro cam-
po y nos limitaremos al aspecto de la cuestion
que quizas ha llamado menos la atencion: el
propio juicio moral.

Hasta ahora hemos podido observar a la
vez los hechos de fuera y los de dentro: de
este modo hemos analizado la practica de la
regla y la conciencia de la regla. De ahora en
adelante, frente a las dificultades técnicas
considerables que representa el estudio de las
relaciones entre ninos y adultos, tendremos
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que limitarnos a la conciencia de la regla e
incluso al elemento mas cristalizado y menos
teérico, por oposicién a los juicios que inter-
vienen en la propia experiencia. Pero si pode-
mos limitarnos a este problema especial, es
gracias a que numerosos trabajos nos han
ensefiado lo que es la practica de las reglas
morales y qué son los conflictos de concien-
cia en el nifos. El estudio de la mentira por
ejemplo, fue particularmente profundo. Estas
investigaciones equivalen, pues, a la descrip-
cién que acabamos de hacer de la practica de
las reglas, en el terreno del juego, y es natu-
ral que nos limitemos desde aquel momento
al estudio de las opiniones del nino respecto
a tales conductas: opiniones respecto a la
mentira, la veracidad, etc.

Comparando las opiniones morales del
nifio con lo que sabemos de su comportamien-
to en los terrenos correspondientes vamos a
intentar demostrar que, conforme a las con-
clusiones adoptadas para las reglas del jue-
go, las primeras formas de la conciencia del
deber en el nifio son esencialmente formas de
heteronomia. En este sentido, utilizaremos de
nuevo nuestras hipotesis sobre las relaciones
de la heteronomia con el egocentrismo. Efec-
tivamente, hemos visto que la heteronomia no
era suficiente para transformar la conciencia
y que entre la obligacion y el egocentrismo se
llegaba facilmente a un compromiso. A traves
del estudio de los efectos de la presion adul-
ta, llegaremos en cierta medida a este resulta-
do. Finalmente, hemos visto que la cooperacion
es necesaria para la conquista de la autono-
mia moral pero esta hipotesis s6lo podria de-
mostrarse analizando de cerca la forma en
gque, en un momento dado, el nino asimila y
adopta las reglas morales.

En este capitulo estudiaremos ante todo
los efectos de la presion moral, planteando ya
algunos temas para el esbozo ulterior de la
cooperacion. Pero la presion moral esta muy
cerca de la presion intelectual, y el absoluto
literal que el nino concede mas 0 menos a las
reglas recibidas desde fuera, se parece de cer-
ca, como veremos, a las actitudes que adopta
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frente al lenguaje o las realidades intelectua-
les impuestas por el adulto. Asi pues, pode-
mos utilizar esta analogia para fijar nuestro
vocabulario y hablar de un realismo moral para
designar lo analogo, en el terreno de los jui-
cios de valor, de lo que son el «realismo nomi-
nal» e incluso el verbalismo o realismo
conceptual en el terreno de la razon tedrica.
Ademas, igual que el realismo en general (en
el sentido en que hemos tomado este término
en nuestras investigaciones precedentes: véa-
se R. M., 12 Parte) resulta a un tiempo de una
confusion entre lo subjetivo y lo objetivo (o
sea del egocentrismo) y de la presion intelec-
tual del adulto, el realismo moral resulta de
la interferencia de estas dos clases de cau-
sas.

O sea que llamaremos realismo moral a
la tendencia del nifio a considerar los deberes
y los valores que se relacionan con ellos como
subsistentes en-si mismos, independientemen-
te de la _(r:on'cie'ncia y como obligatoriamente
impuestos, sean cuales fueren las circunstan-
cias en que se halle el individuo. El realismo
moral comporta por lo menos tres caracteres.

En primer lugar, para el realismo moral,
el deber es esencialmente heteronomo. Cual-
quier acto que responda a una obediencia a
la regla o una obediencia a los adultos, sean
cuales sean las consignas que prescriban, es
bueno; cualquier acto no conforme a las re-
glas, es malo. O sea que la regla no es una
realidad elaborada por la conciencia, ni siquie-
ra juzgada o interpretada por la conciencia:
se da acabada exteriormente a la conciencia;
ademas se concibe como revelada por el adul-
to e impuesta por éste. El bien se define pues,
rigurosamente a través de la obediencia.

En segundo lugar, para el realismo mo-
ral, la regla debe ser observada al pie de la
letra y no en espiritu. Este caracter se des-
prende del precedente. Sin embargo se puede
concebir una moral de la heteronomia que
insiste en el espiritu de las reglas mas que en
su contenido material. Pero esta actitud ya
no es realista: tiende a la racionalidad y a la
interioridad. Por el contrario, al iniciarse la
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evolucion moral del nifio, la presion adulta
produce una especie de realismo del detalle,
del que veremos varios ejemplos.

En tercer lugar, el realismo moral lleva
consigo una concepcion objetiva de la respon-
sabilidad. Incluso podemos decir que el rea-
lismo se reconoce a partir de este criterio, pues
una actitud de este tipo en presencia de las
cuestiones de responsabilidad, es mas facil
de discernir que las dos anteriores. Concibien-
do las reglas al pie de la letra'y definiendo el
bien solo a través de la obediencia, el nino
empezara, efectivamente, por evaluar los ac-
tos no en funcion de la intencion que los ha
desencadenado, sino en funcion de su con-
formidad material con las reglas planteadas.
De aqui proviene la responsabilidad objetiva,
cuyas manifestaciones mas claras se daran
en el juicio moral del nifo.

1. DEL METODO

Antes de pasar al analisis de los hechos, es
conveniente discutir en pocas palabras el
 método empleado. El tnico método adecuado
en el estudio de los hechos morales consiste
seguramente en seguir de cerca el mayor na-
mero posible de casos individuales. Los ana-
lisis mas provechosos se€ consiguen con los
nifios dificiles que los padres envian o debe-
rian enviar a las consultas médico-pedagogi-
cas. Ademas, y sobre todo, la educacion en la
familia plantea continuamente los problemas
practicos mas desconcertantes. Desgraciada-
mente, su soluciéon no depende solo del “sen-
tido comun” de los padres, ya que la técnica
pedagogica necesaria para resolverlos es, en
muchos aspectos, el mejor instrumento de
analisis del psicologo. O sea que a continua-
cién, nos esforzaremos por considerar validos
los resultados no contradictorios con lo que
da la observacion en familia.

Pero, igual que paralas representaciones
de orden intelectual, si bien la observacion
pura es el unico método seguro, solo permite
la adquisicion de hechos fragmentarios y poco
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numerosos. Por lo tanto consideramos nece-
sario completarlos con observaciones de los
nifios en la escuela. Seguidamente hablare-
mos de estos interrogatorios y dejaremos para
mas adelante la publicacion de las observa-
ciones realizadas con nuestros propios hijos.
Pero, si bien a pesar de las dificultades que
presenta, el interrogatorio es relativamente
facil, en el terreno moral trata de realidades
en cierto modo indirectas. Se puede hacer ra-
zonar a un nifio sobre un problema fisico o
logico. De este modo, nos encontramos frente
a un pensamiento en accion , si bien no se
trata de un pensamiento espontaneo del nino.
Por el contrario, no es posible hacer actuar a
un nifio en un laboratorio para disecar su
conducta moral. Un problema moral someti-
do a un nifo esta mucho mas lejos de su prac-
tica moral que un problema intelectual de su
practica logica. El laboratorio solo permite el
analisis de una realidad que se hace en el te-
rreno de las reglas del juego. Por lo que res-
pecta a las reglas morales que el nino recibe
del adulto, es imposible imaginar una inves-
tigacion directa a través de un interrogatorio
Por lo tanto, intentaremos estudiar no el acto,
sino simplemente el juicio de valor. moral. Di-
cho de otro modo, analicemos no las decisio-
nes del nifio, ni siquiera los recuerdos de sus
acciones, sino la forma en que valora tal o
cual conducta.

Pero estamos frente a una nueva dificul-
tad. Estas conductas que presentaremos al
nifo para que las juzgue, no podremos ha-
cérselas captar concretamente, del mismo
modo que se pone entre sus manos un lote de
canicas o un material mecanico. Solo po-
dremos describirselas por medio de una ex-
plicaciéon. O sea que el método que vamos a
emplear es muy indirecto. Hacer decir al nifio
lo que piensa de las acciones que se le expli-
can simplemente ¢tiene alguna relacion con
la moral infantil? Por una parte, es posible
que lo que el nifio piensa de la moral no tenga
relacion precisa con lo que hace y lo que sien-
te de lo concreto de sus experiencias: de este
modo, en los nifios de 5 a 7 anos, el inte-
rrogatorio respecto al juego de las canicas nos
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permitié descubrir una extrana discordancia
entre la practica real de las reglas y la reflexion
sobre la regla. Por otra parte, es posible que
lo que el nifio comprende de las historias pro-
puestas no tenga ninguna relacion con lo que
pensaria si fuera testigo directo de estas mis-
mas escenas. S

No intentemos resolver estas dificultades
de método con algunas consideraciones a
priori. Intentemos simplemente subrayarlas y
desviar el interés teodrico de los propios pro-
blemas que plantean. Efectivamente, estamos
frente a cuestiones generales, relativas a las
relaciones del juicio moral con la practica efec-
tiva del pensamiento —tanto si éste es moral
como si es intelectual, ésto tiene poca impor-
tancia—. Es cierto que las investigaciones
sobre la inteligencia son mas faciles que las
investigaciones sobre la moral, pero €sto es
cierto para el funcionamiento del pensamien-
to, no para su contenido. Cuando para estu-
diar el contenido nos vemos obligados, tal
como hemos hecho en los trabajos anterio-
res, a preguntar al nifio sobre sus propias
creencias, el problema es el mismo. O sea que
la cuestion puede enunciarse del modo si-

guiente: el pensamiento verbal, es decir, el -

pensamiento que trabaja con representacio-
nes evocadas por medio del lenguaje y no con
cosas percibidas durante la accién, ¢consiste
en una toma de conciencia (con, desde luego,
la posibilidad de deformaciones sistematicas
diversas) del pensamiento realy espontaneo,
o no mantiene con esta relaciones definidas?

Sea cual sea la solucidn, el problema es
esencial para la psicologia humana: tanto si el
hombre es un hacedor de discursos cuyas pa-
labras no tienen relacién con sus acciones ver-
daderas, como si necesita formularse para ser,
ésta es una cuestion importante. O sea, que
para resolverla, entre otras cosas, hay que
estudiarla en el nifio. El nino tiene, igual que
nosotros, un pensamiento verbal superpues-
to a su pensamiento activo. Pero no sélo in-
venta historias durante sus interrogatorios.
Se las cuenta a si mismo continuamente, y €s
relativamente facil probar que las historias in-
ventadas durante las experiencias psicologi-
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cas son anéalogas en lineas generales a las his-
torias espontaneas (hemos podido demostrar,
por ejemplo, que los resultados obtenidos al
interrogar al nino sobre diferentes aspectos
de su representaciéon del mundo correspon-
den en general, a lo que descubre la observa-
cién directa, y en particular el analisis de los
“porqué”). Pero el problema subsiste y se tra-
ta de saber qué es el pensamiento verbal del
nifto en relacién con su pensamiento concre-
to v activo.

En moral, el problema es de un interés
especial. Ademas, las dificultades del método
que vamos a emplear deben dar lugar a un
examen sistematico, no para terminar con un
rechazo o una justificacion de este método
(cualquier método que concluye en resulta-
dos constantes es interesante, y el significa-
do de estos resultados debe discutirse), sino
para contribuir al enunciado preciso del pro-
blema de las “teorias morales”.

Partamos del adulto. Por una parte, exis-
ten autores que consideran indispensable co-
dificar las normas, o por lo menos reflexionar
sobre la naturaleza de la acciéon moral. Estos
autores admiten, pues, con o sin discusion,
el postulado de que hay una relacion entre la
reflexiéon moral y la practica, bien porque
aguélla sirve de reflexién a ésta, bien porque
la reflexién constituye una toma de concien-
cia de la accion. Por otra parte, hay hombres
cuya actividad personal puede quedar al abri-
go de toda critica, pero que no creen en “la
moral”. Kant o Durkheim constituyen los re-
presentantes tipicos de la primera tendencia,
Pareto es el autor contemporaneo mas repre-
sentativo de la segunda.? Para este ultimo, solo
existen acciones, logicas algunas de ellas y
las otras no logicas, es decir, instintivas o te-
fnidas de afectividad; en un terreno totalmen-
te distinto, hay que anadir a ésto una especie
de parloteo inconsistente destinado a refor-
zar la accién pero cuyo contenido puede estar
desprovisto de todo significado inteligible. Este
parloteo —“derivaciones” multiformes y arbitra-
rias basadas en los “residuos” afectivos de las
acciones no logicas—, son las teorias morales.
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Asi pues, la cuestion estriba en saber si
lo que nos dirén los ninos, comparado con su
conducta real, constituye una toma de con-
ciencia o una “derivacion”: reflexion (en el sen-
tido etimolégico) o psitacismo... No resolveremos
totalmente el problema. Sélo puede zanjarse
a partir de la observacion directa. Pero para
que ésta pueda servir de instancia ultima, es
necesario saber previamente qué son las ideas
verbales del nifio sobre la moral. Por ello con-
sideramos util nuestra encuesta, sea cual sea
el significado futuro de estos resultados. Por
lo demas, el estudio de las reglas del juego, al
que nos hemos dedicado en el capitulo ante-
rior, proporciona ya la mas preciosa de las
indicaciones: en lineas generales podemos
decir que, en este terreno, encontramos cierta
correspondencia —definible, aungue no sim-
ple— entre los juicios de los ninos sobre las
reglas y la practica de éstas.

Prosigamos nuestro analisis del proble-
ma. En primer lugar, podemos preguntarnos
cuales son las relaciones existentes entre el
juicio de valor y el propio acto moral. Nos en-
contramos con un nifio que considera perfec-
tamente legitimo explicarle a su padre las
tonterias que su hermano ha hecho. Por el
contrario, otro nifio responde que, aungue el
padre lo pregunte, €s “malo” explicarlo: es
mejor “decir algo en broma” que castigar a un
hermano. El problema que se plantea €s sa-
ber si, en la practica, estos dos ninos habrian
considerado realmente validas las conductas
que preconizaban verbalmente.

Aqui hay que prevenir un equivoco. Cier-
tos experimentadores han intentado medir el
valor moral de un nifio por medio de un test
de juicio moral. Mlle. Descoeudres,’ por ejem-
plo, mantuvo el punto de vista de que un nino
que juzga correctamente el valor de las accio-
nes que se le explican, €s, en lineas genera-
les, mejor que un nino cuyo juicio moral es
poco agudo. Es posible. Pero también pode-
mos imaginar que la inteligencia es suficiente
para afirmar la evaluaciéon de los actos, sin
que el nifio esté, por ello, inclinado a la bue-
na accion. En este sentido, un sinverguenza
inteligente podra responder mejor que Un nino
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bueno pero poco dotado. Ademas, ¢como cla-
sificara el psicélogo a los-nifios segin su-va-
lor moral, incluso si utiliza-la escala del
sentido comun? Tal clasificacion, posible en
los casos extremos, corre el riesgo de ser muy
imprecisa en los casos medios, que son, pre-
cisamente, los Unicos en que seriainteresan-
te saber si se pueden utilizar, para conocer al
nifio, los tests de juicio moral. : :

Pero, junto a esta cuestién que no nos
interesa ahora, podemos preguntarnos si el
juicio de valor enunciado por el nino durante
el interrogatorio corresponde al juicio de va-
lor que el mismo nifo realizaria en la ac-
cion, independientemente de la decision
afectiva de que es capaz. Un nifio, por ejem-
plo, considera durante el interrogatorio que
la mentira a es mas grave que la mentira b.
Tanto si este nifio es o no mentiroso en su
vida de cada dia, es decir, si practica o no lo
que ¢l llama el bien, nos preguntamos sim-
plemente si, en .la -accidén,; continuara con-
siderando la mentira a como mas grave que
la mentira b. No nos preguntamos cOmo pone
en practica esta moral (ya hemos visto en el
juego de las canicas que un respeto mistico
por la regla puede ir unido a una aplicacion
egocéntrica de esta misma regla), sino.que nos
interesa saber si considera el bien y el mal en
la propia practica de los actos. Nosotros nos
proponemos abordar el problema Gnicamen-
te desde este punto de vista, para saber si los
juicios de valor enunciados durante los
interrogatorios corresponden o no a las eva-
luaciones del pensamiento moral real.

En este sentido, es posible que haya una
correlacion entre el juicio de valor verbal o
teorico y las evaluaciones concretas que se
operan en la accion (independientemente de
la cuestion de saber si estas evaluaciones van
0 no seguidas de evaluaciones adecuadas). A
menudo hemos observado en el terreno intelec-
tual que el pensamiento verbal del nifio con-
siste en una toma de conciencia progresiva
de los esquemas construidos a través de la
accion. Simplemente, el pensamiento verbal
esta rezagado, en tales casos, respecto al pen-
samiento concreto, puesto que s¢ trata de

A
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construir simbolicamente y en un terreno dis-
tinto, las operaciones ya ejecutadas anterior-
mente. De este modo algunas dificultades, ya
superadas en el plano de la accién, reapare-
cen, o duran simplemente, en el terreno ver-
bal: hay un “desfase” entre las fases verbales
y las fases concretas del mismo proceso. O
sea que podria ser que, en el terreno moral,
hubiera simplemente un desfase entre el jui-
cio de valor tedrico vy las evaluaciones concre-
tas del nifo, y que el primero consistiera en
una toma de conciencia adecuada y progresi-
va de las segundas. Por ejemplo, veremos ni-
nos que, en el terreno verbal, no tienen en
cuenta las intenciones para evaluar los actos
(responsabilidad objetiva). Pero, cuando se les
piden explicaciones de conductas personales,
se puede observar que, €n circunstancias vi-
vidas, tienen en cuenta perfectamente las in-
tenciones que estan en juego. En tal caso,
puede ser que el juicio moral teérico simple-
mente vaya rezagado respecto al juicio moral
practico y represente, de manera adecuada,
un estadio actualmente superado en el terre-
no de la accion.

Pero también puede ser que no haya nin-
guna relacion. La teoria moral del nino no
seria mas que simple parloteo, sin relacion
con sus evaluaciones concretas. Ademas —V
esta eventualidad es todavia mas importante
en el terreno moral que en el terreno intelec-
tual—, puede ser que el nino preguntado
responda segun el esquema del adulto y no
seguir su propio esquema. Entendamonos: es
cierto que, en la mayoria de los casos, el nifo
es sincero mientras dura la experiencia. Pero
puede pensar gue lo que S€ espera de él es
una leccion de moral mas que una reflexion
original sobre la forma en que él concibe las
cosas. Por ejemplo, hemos encontrado ninos
de 10 afios que afirmaban el valor moral del
acto de “chivatar”; pero, cuando se dieron
cuenta de que no estabamos totalmente con-
vencidos, cambiaron de postura. De este modo
enmascaraban su pensamiento real, incluso
a sus propios ojos, con el deseo momentaneo
de enunciar preceptos morales satisfactorios
para el adulto. Es cierto que solo los mayores

98

presentaron tales reacciones. Pero ésto no
indica que los pequenos no disocien su pro-
pio pensamiento de lo que oyen decir cons-
tantemente a sus padres y sus maestros. El
pensamiento verbal del nifo, hasta los 10-11
anos, ¢no es acaso esencialmente una repeti-
cién o una deformacion del pensamiento adul-
to, sin relacion con las evaluaciones reales del
nifio en la practica do su conducta?

Para resolver esta cuestion podemos ape-
lar a lo que aprendimos con nuestra encues-
ta sobre el juego de las canicas. Por una parte,
pudimos observar como los nifios practicaban
las reglas y evaluaban sus deberes de juga-
dores durante la accion. Por otra parte, llega-
mos a recoger, respecto a estas mismas reglas,
algunas teorias morales manifiestamente in-
ventadas por el nifio en aquel mismo instante
y que descansaban sobre juicios morales to-
talmente teéricos. Por tanto, repitamoslo, en-
contramos una correspondencia, sino simple,
por lo menos bien definible, entre la accion y
la teoria del nino. A la practica egocéntrica de
la regla, que va unida a un sentimiento de
respeto hacia el mayor y el adulto, le corres-
ponde un juicio tedrico que hace de la regla
una realidad mistica y transcendente. En este
primer caso, el juicio teérico no corresponde
a la misma accién, sino a los juicios que la
acompanan: pero es natural, puesto que el
egocentrismo es inconsciente, mientras que
el respeto al que el nifio se cree sometido du-
rante su accioén es solo consciente.

A la practica racional de la regla, que va
unida al respeto mutuo, corresponde un jui-
cio teérico que atribuye a la regla un caracter
de autonomia total. De este modo vemos como,
en el terreno del juego por lo menos, el juicio
tedrico corresponde al juicio practico, lo cual
no significa que el juicio teodrico traduzca la
accion real del nifio, sino que corresponde,
en lineas generales, a los juicios que el nifio
efectua en el mismo momento de realizar la
accion. Como maximo hay que admitir que el
juicio verbal va retrasado respecto al juicio
efectivo: la nocién de autonomia se presenta
de este modo en el nino con un ano de retra-
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so, aproximadamente, en relacion con el ejer-
cicio de la cooperacion y la conciencia préacti-
ca de la autonomia.

Por lo que respecta a los terrenos que
vamos a abordar ahora (la mentira, la justi-
cia, etc.), podemos hacer la hipotesis de que
el juicio verbal y tedrico del nino correspon-
de, en lineas generales, a los juicios concre-
tos y practicos que el nifio ha podido realizar
durante sus acciones en los afios anteriores
al interrogatorio. Sin ninguna duda, el pen-
samiento verbal se encuentra retrasado res-
pecto al pensamiento activo, pero creemos que
sigue teniendo relacion con los estadios ya
superados de este pensamiento activo. El
porvenir nos demostrara si esta hipotesis es de-
masiado arriesgada. Sea como sea, el pensa-
miento verbal, tanto si es moral como si es
intelectual, merece el estudio mas atento.
Efectivamente, no es especial en el nino, y en
el adulto reviste una importancia considera-
ble en el mecanismo de la vida social: la obra
de Pareto lo certifica suficientemente.

Finalmente, hay que tener en cuenta, por
lo que respecta a nuestros nifios, que sus eva-
luaciones verbales no se refieren a actos de
los que han sido testimonios o autores, sino a
explicaciones que se les hacen. O sea que la
evaluacion del nifio sera por asi decirlo, ver-
bal en segundo grado. El psicélogo Fernald?;
intenté paliar este inconveniente por medio
del procedimiento siguiente: Explica a los ni-
Aos dos o mas mis historias y les pide simple-
mente que las clasifiquen. Mile. Descoeudres,
aplicando este método, somete, por ejemplo, cin-
co mentiras a los ninos para que las clasifiquen
por orden de gravedad. De modo general, es
el procedimiento que nosotros emplearemos,
naturalmente, sin que esto nos impida, una
vez terminada la clasificacion, conversar li-
bremente con el nifio para captar las razones
de sus evaluaciones.

Pero hay que ser muy prudentes para evi-
tar las posibles complicaciones. Creemos que
es imposible, por ejemplo, explicar al nifio mas
de dos historias a la vez. Cuando se encuen-
tra frente a una serie, la clasificacion supone
un esfuerzo de inteligencia y de memoria que
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no tiene nada que ver con la evaluacion mo-
ral: entonces el sujeto olvida tres de las cinco
historias, compara las historias de dos en dos,
al azar, y el resultado final es poco interesan-
te. Ademas, nos dimos cuenta rapidamente
de que, al utilizar las historias habituales, su
estilo superaba en mucho la comprension
completa del nino. Cuando se hace psicologia,
hay que hablar a los nifios igual que ellos se
hablan a si mismos, si no la prueba de eva-
luacién moral se convierte en una prueba de
inteligencia o de comprension verbal.

Pero, a pesar de todas las precauciones
que tomaremos, subsiste un problema: si el
nifno fuera testimonio de las escenas que se le
explican, ¢las consideraria de la misma ma-
nera? Creemos que no. Concretamente, en los
hechos, el nino no se halla frente a actos no
aislados, sino a resultados de personalidades
globales que le atraen o le repugnan. Capta
las intenciones por intuicion directa y no po-
dria abstraerlas. Tiene en cuenta, con mayor
o menor justicia, las circunstancias agra-
vantes o atenuantes. Por ello las narraciones
personales del nifio suelen dar lugar a otras
evaluaciones que las narraciones propuestas
por el experimentador. Pero, repitamoslo, las
observaciones obtenidas referentes a las ex-
plicaciones quizas s6lo se hallan algo rezaga-
das respecto a las evaluaciones directas.

Como conclusion, los resultados del meé-
todo tienen bastante interes, a nuestro en-
tender. Efectivamente, son relativamente
constantes y, sobre todo, evolucionan segun
la edad con cierta regularidad. Todo lo que
antes hemos dicho sobre los criterios del buen
interrogatorio clinico (R. M. Introdj, se aplica
aqui. Ademas, creemos que en la vida coti-
diana el nifio se encuentra a menudo, como
durante el interrogatorio, en presencia no solo
de actos concretos sino también de explica-
ciones de accionesy acciones verbales. O sea,
que es importante conocer su actitud en tales
circunstancias. En definitiva, aqui, como €n
tantas otras cosas, el verdadero problema esta
no en aceptar o repetir los resultados de la
experiencia, sino en saber como situarlos en
el conjunto de la vida real del nifio. Esto es lo
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" que no podriamos hacer al principio de nues-
tras investigaciones en este dificil terreno.

2. LA RESPONSABILIDAD OBJETIVA:
I. LAS TORPEZAS Y EL ROBO o

Al tratar sobe Ias reglas del juego constata-
mos que el nifo parece pasar por un estadio
durante el cual la regla es como una realidad
obligatoria e intangible. O sea, que ahora es
conveniente buscar hasta dénde se extiende
este realismo moral y, en particular, si la pre-
sién adulta, que evidentemente se halla en su
base, llega-a desencadenar en el nifio el feno-
meno de la responsabilidad objetiva. Todo lo
que acabamos de decir sobre las dificultades
de interpretacion, en el estudio del juicio de
valor verbal en el nifo, no es, efectivamente,
suficiente para que nos.paremos en esta in-
vestigacion: tanto si la responsabilidad obje-
tiva, de la que veremos varios ejemplos, esta
ligada a toda la conducta del nino, como si
so6lo lo esta a los aspectos mas exteriores y
mas verbales de su pensamiento moral, hay que
proseguir el estudic. El problema de saber de
dénde proviene y por qué evoluciona, subsiste.

Las cuestiones planteadas a los ninos
sobre este punto, y cuyos resultados vamos a
estudiar en primer lugar, fueron; en realidad,
los ultimos que hubiéramos esperado. Empe-
zamos, a modo de introduccion, por estudiar
el problema de los juicios relativos a las men-
tiras. Durante este analisis, del que hablare-
mos en los parrafos siguientes, nos dimos
cuenta de entrada de que muchas veces los
pequenos valoraban la gravedad de la menti-
ra, no en funcion. de las intenciones de su
autor, sino en funcién de la falsedad de sus
afirmaciones. Para verificar la existencia y la
generalidad de esta tendencia a la responsa-
bilidad objetiva imaginamos las preguntas si-
guientes.

Las primeras responden a las consecuen-
cias de la torpeza. Las torpezas del nifio tie-
nen una funcién importante de hecho, aunque
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perfectamente desproporcionada en-derecho,
en los conflictos con-el:grupo-de adultos que
le rodean. A cada momento, el nifio provoea
la cdlera de sus semejantes por haber roto,
manchado o estropeado :algan objeto; colera
injustificada, casi.siempre;:pero a la que el
nino, necesariamernte, daun significado. Otras
veces la torpeza es, en mayor o menor grado,
consecuencia de negligencias o desobedien-
cia, y los sentimientos del nifio estan tenidos
de cierta idea mistica: de justicia inmanente.

si, pues, intentamos hacer comparar a los
nifios dos torpezas; una-fortuita, e incluso
consecuencia de una‘accion bien intenciona-
da, pero que ha provocado una pérdida mate-
rial apreciable, y otra sin gran importancia
material , pero consecuenma de una accién
mal mtencmnada '

Veamoslas:

I.'a) Un nifio que se’ llama Juan esta en su
habitacién. Le llaman para cenar. Entra en
el comedor. Pero detras de la puerta habia
una silla. Sobre la sﬂla habia una bandeja
v sobre la bandeja habia quince tazas. Juan
no podia saber que todo esto estaba detras
de la puerta. Entra: la puerta golpea la ban—
deja y se rompen las qumce tazas

b) Habia una vez'un'nifio' que se llamaba
Henri. Un dia que su'mama no estaba, qui-
so coger confitura del armario. Se subié a
una silla y alargé el brazo. Pero la confitura
estaba muy arriba y no pudo comerla. Lo
que ocurri6 fue que al intentar cogerla gol-
ped una taza. La taza se'éayé Yy se rompio.’

I. a) Habfa un nino que se Hamabajuies Su papa
no estaba. Entones Jules. tuvo la idea de divertirse
con el tintero de su papa. Jugo un momento con
la pluma y después mancho un poquito del pafio
de la mesa.

b) Un nino, que se llamaba Auguste, vio que
el tintero de su .papa estaba vacio. Un dia
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que su papa habia salido, se le ocurrio, para
hacerle un favor, llenar el tintero para que
el papa encontrara tinta al volver. Pero, al
abrir la botella de tinta, hizo una gran man-
cha en el pano de la mesa.

Habia una vez una nifia que s¢€ llamaba
su mama

I11. a)
‘Maria. Quiso darle una sorpresaa
y cortarie un patrén. Pero como 1o sabia
usar bien las tijeras, se€ hizo un agujero
grande en el vestido.

b) Una nina que S¢€ llamaba Margarita, un
dia que su mama habia salido, fue a buscar
las tijeras. Estuvo jugando con ellas un mo-
-mentoy, como no sabia utilizarlas, s¢€ hizo
un agujerito en el vestido.

Después de haber analizado las respues-
tas obtenidas por medio de estos pares de his-
torias, estudiaremos también dos problemas
relativos al robo. Teniendo en cuenta cual es
nuestro objetivo, que de momento se limita a
ver si el nino tiene en cuenta la intencion o el
resultado material, nos hemos limitado, por
lo que respecta al robo, a hacer comparar al-

gunos robos con intenciones egoistas COMn I0-
bos bien intencionados:

IV. a) Alfred encuentra a un companero que
es muy pobre. Este le dice que aquel dia no
ha comido, porque en su casano habianada
que comer. Entonces Alfred entra en una
panaderia, pero como no tiene dinero, apro-
vecha un momento en que el panadero s€
vuelve de espaldas para robar un panecillo.
Sale corriendo y le da este pan a su compa-

fero..

b) Henriette entra en unos almacenes. Ve
sobre el mostrador una bonita cinta y pien-
sa que le sentaria bien a su vestido. Cuan-
do la vendedora vuelve la espalda, roba la
cinta y sale rapidamente.
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V. a) Albertine tenia una ‘amiguita que criaba
un pajaro en una jaula: Albertine pensaba
que el pajaro:era desgraciado y siempre le
pedia a su amiga que lo dejara escapar: Pero
su amiga no queria.’Asi pues, un dia que
su amiga no estaba, Albertine dejo volar al
pajaro. Lo-dejo volar y escondié la jaula en
el granero .para que rio :volvieran. a poner
un pajaro dentro. . o0 .

b) Juliette robo unos caramelos a su mama,

un dia que su mama no estaba, y s€ los
comio a escondidas.

Para cada par de historias planteamos dos
cuestiones: 1* Estos nifios. ¢son igualmente
culpables (o, como dicen los pequenos de Gi-
nebra “igual de malos”), o uno de ellos es mas
culpable que el otro? 2% ¢Cual de los dos es
mas malo y-.,por,g\,ifé?f Es evidente que estas
dos preguntas dan lugar,.cada una de ellas,a
una conversacion mas o ‘menos amplia, sé-
gin la reaccion del nifio. Ademas, es pruden-
te hacer repetir al sujeto las dos historias
antes de interrdgarlei la forma en que las re-

~ produce puede demostrar por si sola si las ha
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comprendido. - . . ‘ L

] resultado obtenido fue el siguiente:
Hasta diez afios coexisten dos tipos de res-
puestas. Segun unas, los actos se valoran en

funcion del resultado material e independien-

temente de las intenciones €n juego. Segun
los demas, s6lo cuenta la intencion. Incluso
puede ocurrir que un mismo nifo juegue unas
veces de un modo y otras de otro. Ademas,
unas historias se refieren mas que otras a la
responsabilidad objetiva. Asi, mirando los
hechos en sus detalles, no podriamos hablar
de estadios propiamente dichos. Pero, en li-
neas generaies,:es indudable que la responsa-
bilidad objetiva disminuye con la edad.
Efectivamente, después de los diez anos no
encontramos ni un solo caso. Seguidamente,
si clasificamos las respuestas obtenidas has-
ta los diez anos en dos grupos, uno definido
por la responsabilidad objetiva, el otro por la
responsabilidad subjetiva (partiendo, para

A
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hacer el recuento, de las respuestas dadas y
no de los nifios preguntados, ya que cada nino
es susceptible de variar de una historia a otraj,
obtendremos una media de 7 afios para la
responsabilidad objetiva y de 9 anos para la
responsabilidad subjetiva.

No pudimos interrogar de modo eficaz a
los nifios menores de 6 anos, a causa de la
dificultad intelectual de las comparaciones:
1a media de 7 anos representa, pues, a los
mas pequenos. Si las dos actitudes en cues-
tion dependieran simplemente de tipos indi-
viduales o tipos de educacion familiar, las dos
medias de edad deberian coincidir. Pero como
el caso no es éste, hay que contar con un ele-
mento de desarrollo. Como minimo, para ser
prudentes, hay que decir que, si bien la no-
cion objetiva de la responsabilidad y la no-
cion subjetiva no caracterizan, en realidad,
dos estadios sucesivos, definen por lo menos
dos procesos distintos, uno de los cuales pre-
cede al otro, por término medio, durante la
evolucién moral del nifio, aunque haya un
sincronismo parcial.

. . - R d
Una vez dicho esto, pasemos a los hechos

v estudiemos primero las historias relativas a
la torpeza. Veamos unas respuestas tipica. que
denotan una nocion totalmente objetiva de la
responsabilidad:

[ —HISTORIAS DE LAS TAZAS ROTAS—. GEO
(6 anos): “‘¢Has comprendido estas historias?
—Sf. —zQué hizo el primero? —Rompio once
tazas. ¢Y el segundo? —Rompié una taza con
un movimiento brusco. —¢Por qué rompid las
razas, el primero? — Porque les dio un golpe
con la puerta. —¢Y el segundo? —Hizo un movi-
miento en falso. Cuando buscaba la confitura
se cayé la taza. —¢Uno de los dos es mas malo
gue el otro? — El primero, porque rompié doce
tazas. —Si ta fueras su papa, ¢a cual casti-
garias mas? —Al gue rompié doce tazas. —
;Por qué las rompio ? — La puerta se cerré
demasiado fuerte, les dio un golpe. No lo hizo
a propésito. — Y el segundo, ¢por qué rompid
una taza? —Queria coger confitura. Hizo un
movimiento brusco y la taza se rompi6. —dPor
qué queria comer confitura? —Porque estaba
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solo. Aproveché que su mamd no estaba. —
¢Tienes algin hermano? —No, una hermani-
ta. —Veamos, si tu hubieras roto las doce tazas
al entrar en la habitacién y tu hermanita una
taza buscando la confitura, ¢a quién se casti-
garia mas? —A mi, porque yo he roto mas de
una taza’.

SCHMA (6 anos): “¢Has comprendido bien las
historias? Explicamelas y lo veremos. —A un
nirio lo llaman para cenar. Hay quince platos
en una bandeja. El no lo sabia. Abre la puerta.
Rompe los quince platos. —Muy bien. ¢Y la
segunda historia? —Habia un nino, y después
este nifio quiso ir a buscar confitura. Se sube a
una silla, agarra una taza y después la rompe
—:Son malos estos dos nifios, 0 no son igual
de malos? — Los dos son igual de malos.
—c:Los castigarias igual? —No. —EIl que ha
roto quince platos. ¢Es mas malo o menos
malo que el otro? —Un poco mdas malo. Rom-
pié quince platos. —¢Por qué los rompid?
—Porque no sabia que habia quince platos
—¢Y al otro, lo castigarias mas o menos? —£El
primero, rompié quince tazas; el otro, menos.
Al que rompié quince tazas: dos bofetones. Al
otro: uno”.

CONST (7 afios) “Explicame estas dos histo-
rias. — Habia una silla en el comedor, con ta-
zas. Un nino abre la puerta. Se rompen todas
las tazas. —¢Y la otra historia? —Un nino quie-
re coger confitura. Quiere coger una taza, que
se rompe. —Si tu fueras la mama, ¢a quién
castigarias mas? —AIl gue ha roto las tazas.
—:Es el méas malo? —Si. —¢Por queé las rom-
pi6? —Porque quiso entrar en la habitacion.
—¢:Y el otro? —Porque quiso coger la confitu-
ra. —Diremos que tu eres la mama. Tienes
dos ninas. Una rompe quince tazas al entrar
en la habitacién para comer, la otra rompe
una taza buscando la confitura cuando ta no
estas. ¢A cual castigarias mas? —A la que ha
roto las quince tazas.” Pero Const, que es tan
clara por lo que respecta a las historias, ex-
plica seguidamente sus recuerdos personales
en los que interviene la responsabilidad sub-
jetiva: “;Has roto algo alguna vez? —Unataza.




— ¢Como? —Queria secarla y la dejé caer.
—:Qué mas has roto? —Otra vez, un plato.
—sComo? — Lo cogi para divertirme. —cQué
era mas malo? —El plato, porque 1o debia co-
gerlo.—¢Y la taza ? —Menos malo, porque que-
ria secarlo. — ¢Por qué te castigaron mas, por
la taza o por el plato?. —Por el plato.—Escu-
cha, voy a contarte otras dos historias. Una
nina secaba tazas.. Las ordenaba, secandolas
con el trapo, y rompid cinco tazas. Otra juega
con unos platos. Rompe un plate. ¢Cual de
las dos es mas mala? —La gue rompe las cin-
co tazas. —:A cual de las dos castigarias mas?
—A la que ha roto las cinco tazas”. O sea que
vemos como, cuando se trata de sus propios
recuerdos (en los que la cantidad no intervie-
nej, la responsabilidad subjetiva es la unica
que cuenta. ‘Cuando volvemos a las historias,
incluso inspirandonos directamente en los re-
cuerdos del nifno, la responsabilidad objetiva
reaparece en su estado puro.

II. —HISTORIA DE LAS MANCHAS—. CONST
(7 anos), de la que acabamos de hablar, repi-
te correctamente la historia de las manchas
de tinta. “Un nifio ve el tintero de su papa va-
cio. Toma la botella de tinta. Pero es torpe y se
hace una gran mancha— ¢Y el otro? —Un nino
lo tocaba todo. Toma la tinta y se hace una
mancha pequena. —Son jigual de malos o no?
—No.—¢Cual es mas malo? — El que ha he-
cho la mancha grande. —dPor qué? —Porque
era grande.—JPor qué ha hecho una mancha
grande? —Para hacer un favor. —Y €l segun-
do, ¢por qué ha hecho una mancha pequefia?
—Porque lo tocaba todo. Hizo una mancha pe-
guena. __Entonces, ¢cual es mas malo?
—EI que hizo la mancha grande.”

GEO (6 anos) comprende las historias y sabe
que la intencion de los dos nifos era total-
mente diferente. Pero considera que el mas
malo es el que “ha hecho una mancha gran-
de. —¢Por qué? —Porgue la mancha es mas

grande que la otra”.

1. —HISTORIA DE LOS AGUJEROS—. GEO
(6 afios) contintia comprendiendo las dos his-
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torias perfectamente: “La primera quiso ayu-
dar a su mamd 'y se hizo un agujero en el ves-
tido. La otra se divertia e hizo un pequeno
agujero”. —sUna de las dos es mas mala que
la otra? —La que quiso hacer un favor, es mas
mala que la otra, porque hizo un gran agujero.
Su mama la riné”. : - .

CONST (7 afnos) nos.repite las historias como
sigue: “Unua pequeria queria_hacer un paniuelo
para su mamd. Es torpe.- Hace un agujero en
su vestido. —¢cY la otra? —Una nifa lo tocaba
todo. Toma las tijeras para divertirse..Se hace
un agujerito en el vestido. —¢Cual es mas
mala? —La que ha hecho el agujero grande.
—¢Por qué hizo este agujero?-—Queria darle
una sorpresa a Su mamd.. —Esta bien. ¢Y la
otra? — Cogio las tijeras porque todo lo tocaba..
Se hizo un agujero. — Bien, ¢cuél es mas bue-
na de las dos? (duda)... —Di lo que ta crees.
—La que hizo el agujero pequeno es mas bue-
na. —Si ta fueras la mama, hubieras-visto todo
lo que habian hecho, ¢a cual de las dos casti-
garias mas? —A la que-hizo el agujero, grande.
—¢éA cual habrias castigado menos? —A la que
hizo el agujero pequerio. —Y.la que hizo el
agujero grande, ¢que te diria cuando la casti-
garas? —Diria: “Queria dar una sorpresa’”. —¢Y
la otra? —Estaba jugando. —¢A cuél hay.que
castigar mas? —A la que ha hecho el agujero
grande. —Diremos que eres tu la-que ha hecho
el agujero grande porque querias darle una sor-
presa a ti mama. Tu hermana juega y hace el
agujerito. ¢A cual hay que castigar mas? —A
mi. —:Estas totalmente segura? —Segura.
—c:Has hecho un agujero alguna vez? —Nunca.
—¢Es facil lo que te pregunto? —Si. —¢Estas
segura de lo que has dicho? —SI. -

Vemos como las respuestas resisten a las
sugerencias contrarias que intentamos y de
que modo, los ninos, comprendiendo perfec-
tamente las historias explicadas y por
consigiuente las intenciones de los persona-
jes que participan en la historia, no tienen en
cuenta mas que los hechos materiales en sus
evaluaciones, vy no las intenciones que fueron
la causa indirecta de estos hechos materiales.
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Seguramente, por si solos, estos hechos
no prueban nada. Antes de hablar de respon-
sabilidad objetiva hay que preguntarse si el
nifio no hace implicitamente una distincion
analoga a la de la moral y ciertas sanciones
juridicas en el adulto. Se puede ser condena-
do a una infraccién por haber infringido los
reglamentos de policia sin que esté en juego
el honor. Se puede ser objeto de una sancion
civil sin ningtn elemento penal (cf. las sancio-
nes restitutivas y retributivas de Durkheim).
Ademas, cuando el nino declara “mala” a una
nifia que ha hecho un agujero muy grande en
su vestido, aunque sepa perfectamente que
sus intenciones eran no soélo inocentes sino
que, ademas, eran excelentes, £acaso no quie-
re decir que ha perjudicado a sus padres v
merece una sancion puramente legal, sin que
esta sancion tenga significado moral?

En la cuestién del robo el planteamiento
sera el mismo, como veremos seguidamente.
Por el contrario, por lo que respecta a la men-
tira, toda consideracién dépérdida material
queda descartada; intentaremos probar que
los juicios del nifio implican una responsabi-
lidad objetiva. Por lo que respecta a los ejem-
plos presentes, esta permitido formular una
conclusion analoga. Desde luego, la preocu-
pacion por la pérdida material domina sobre
la cuestion de obediencia o de no-obediencia
a las reglas. Pero es una forma de responsa-
bilidad objetiva en la medida en que el nino
no disocia el elemento de responsabilidad civil,
por asi decirlo, y el elemento penal. O sea que,
por lo menos en el terreno verbal en que esta-
mos situados, nos parece claro que esta dife-
renciacion no se presenta a la imaginacion del
sujeto: de este modo la responsabilidad sigue
siendo objetiva desde el punto de vista moral.

Antes de proseguir nuestro analisis, exa-
minemos ahora, para situar las actitudes pre-
cedentes en su verdadera perspectiva, las
respuestas inversas a las que acabamos de
analizar, v relativas a los mismos pares de
historias:

[. —HISTORIA DE LAS TAZAS ROTAS—. Vea-
mos primero un caso excepcional de seis anos
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(la mayoria de los nifios de seis afios nos die-
ron respuestas del tipo de la responsabilidad
objetiva): SHMA (6 afios ¥, nifia adelantada
desde el punto de vista intelectual y que tiene
aspecto de nifia de 8 anos) empieza diciéndo-
nos que los dos nifos de la historia son “igual
de malos”y que hay que castigarlos “a los dos
igual™ “Yo creo que uno de los dos es mas
malo que el otro”. ;Cual de ellos? —Es igual:
—c¢Nunca has roto nada? —No, yo nada. Mi
hermano, si. —¢Qué rompid? —Una taza'y un
cubo. —¢Coémo? —Quiso ir a pescar. Rompié la
mitad de mi cubo. Después acabé de romperlo
a propésito, para molestarme. —sTambién
rompio una taza? —La secé y la dejo sobre la
mesa. La taza se cayé. —:Qué dia fue mas
malo, el dia que rompi6 el cubo o el dia que
rompid la taza? —EIl dia que rompié el cubo.
—c¢Por qué? —Lo rompié a propdsito. —sY: la
taza? —No lo hizo a propésito. La puso en el
borde y la rompié. —¢Y en las historias que te
he contado, cual es mas malo, el que rompid
las quince tazas o el que rompié una taza? —
El que quiso coger la confitura, porque quiso
comer”. Ya vemos como al apelar a sus pro-
pios recuerdos, Schma se vio llevada a juzgar
segun la responsabilidad subjetiva. :

MOLL (7 afios): “cQuién es mas malo?.—~EI
segundo, el que cogid-el bote de confitura, por-
que quso coger algo sin permiso. —sLo cogid,
al fin? —No. —¢Pero es el mas malo? —Si.
—¢Y el primero? —No es culpa suya. No lo hizo
a proposito”. '

CORM (9 afios): “Ben, el que rompié al entrar,
no es malo, porque él no sabia que habia ta-
zas. El otro queria coger la confitura y agarrd
una taza. —¢Quién es mas malo? —El que
quiso coger la confitura. —:Cuantas tazas rom-
pio? —Una. —¢Y el otro? —Quince. —:A cual
castigarias mas? —Al que quiso coger la confi-
tura. Lo sabia (= lo hizo a propésito).

GROS (9 anos): “¢Que hizo el primero? —Rom-
pié quince tazas al abrir una puerta. —¢Y el
segundo? —Rompid una taza al coger confitu-
ra. —¢Qué piensas de estas tonterias? ;Cual
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es peor? —La del que quiso coger la taza es
mayor (la tonteria), porque el otro, no lo vio
(que habia tazas detras de la puerta). Este si
que vio lo que hacia. —:Cuantas rompio?
—_Una taza. —cY el otro? —Quince. —¢Y ta, a
quién castigarias mas? —Al gue rompié una taza.
—¢Por qué? —Lo hizo a propésito. Si no hubiera
cogido la confitura, esto no habria ocurrido”.

NUSS (10 afios). El méas malo es “el que quiso
coger la confitura. — ¢ Significa algo que el otro
rompiera quince tazas? —No, porque no lo hizo
a propésito, el que rompié quince tazas”.

[I. —HISTORIA DE LAS MANCHAS DE TIN-
TA—. SCI (6 ANOS): “cQué hizo el primero? —
Quiso darle una sorpresa a su papd. Vio que
el tintero estaba vacio. Quiso llenarlo. Se hizo
una mancha grande en el vestido. —¢Y el se-
gundo? —Quiso divertirse con la tinta de su
papa y se hizo una mancha pequena. —sCuél
es mas malo? —EIl que jugé con el tintero. Se
divirtié. El otro quiso dar un gusto. —:El que
quiso dar una sorpresa se hizo una mancha
grande o pequena? —Hizo una mancha grarn-
de. El otro una mancha pequefia. —:No pasa
nada porque el otro haya hecho una mancha
grande? —Da lo mismo. El otro mas bien quiso
hacer daro. El que hizo la mancha pequena
quiso hacer mas dario que el otro”.

GROS (9 afios): “El que quiso hacer un favor,
incluso aunqgue la mancha es mas grande, no
debe ser castigado’.

NUS (10 anos): El peor es “el que hizo la man-
cha pequena, porque el otro quiso hacer un fa-

»

vor-.

1. ——HISTORIA DE LOS AGUJEROS—. SCI
(6 anos) repite las historias como sigue: “La
primera quiso dar una sorpresa a Su mamd.
Se corta y se hace un agujero grande en el ves-
tido. La sequnda queria tocarlo todo. Toma las
tijeras y se hace un agujero pequerio en el ves-
tido. —¢Cual es la mas mala? —La que quiso
coger las tijeras. Se hizo un agujero pequerno.
Es la mds mala. —¢A cudl castigarias mas, a
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A

la que hizo un-agujero pequefio o a la otra?
—No a la que hizo un agujero grande. Queria
preparar una sorpresa. -

CORM' (9 afios). —La mas mala “es la segun-
da. No hubiera debido tocar las tijeras para
jugar. La primera-no lo hizo’a"pfopé's\ito:*No se
puede decir que'sead mala”~ -

A través de estas respuestas vemos como
los nifios, incluso entre los mas jovenes de
cuantos hemos interrogado, son capaces de
captar los matices morales exactos y de tener
en cuenta las intenciones. Por lo tanto, desde
ahora, podemos hacer la hipotesis de que las
evaluaciones basadas en'la pérdida material
son so6lo un producto de la presion adulta re-
flejada a través'del respeto infantil mas que
un fenémeno-espontaneo-de la psicologia del
nifio. -De modo general, el adulto actiia con-
tra las torpezas, protesta. En la medida en
que los padres'no saben comprender-‘las si-
tuaciones yse abandonan a su mal humor en
funcion de la materialidad del acto, el nino
empieza por adoptar este punto de vista y
aplica al pie de la letra las reglas, incluso im-
plicitas, impuestas de este mode. En la medi-
da en que los padres saben ser justos y, sobre
todo, en la medida en que, con la edad, el nifio
opone a las reacciories adultas su propio sen-
timiento, la responsabilidad objetiva pierde
importancia. S

Por lo que respecta al robo, hemos obte-
nido también dos grupos de respuestas y, de
nuevo, si bien en toda edad encontramos,
entre los 6 y los 10 anos, responsabilidad ob-
jetiva y responsabilidad subjetiva, ésta pre-
domina cada vez mas a medida que aumenta
el desarrollo:” :

Veamos ejemplos de responsabilidad ob-
jetiva: ' U

IV. —HISTORIA DEL PANECILLO Y LA CIN-
TA—. SCI (6 afios), que demostraba una no-
cion subjetiva de la responsabilidad por lo que
respecta a las torpezas, cambia de actitud. Re-
pite como sigue las historias: “Un nino estaba
con su amigo. Robé un panecillo para darlo a



£L NINO PRIESCOLAR Y LOS VALORES

su amigo. Una nifia tuvo ganas de quedarse
con una cinta, y se la puso alrededor del vesti-
do para estar bonita. —¢Hay uno peor gue el
otro? —Si... no, es igual. —El primero, Spor
qué robo el panecillo? —Porque a su amigo le
gustaba (€l panecillo). —Lanina, ¢por qué robod
la cinta? —Porque tenia ganas de tenerla.
—¢A quién castigarias mas? —Al nifio gue robd
y le dio a su hermano el panecillo en lugar de
guarddrselo. —:Es malo darlo? —No. Tiene
buen corazoén. —iHay que castigar mas a uno
que a otro? —Si. El ninio.robo el panecillo para
darselo a su hermano. Hay que casuigarle mas.
Los panecillos deben ser mas caros.

SHMA (6 afios) repite las historias del modo
siguiente: “Habia un muchachs. Como su com-
pariero no habia comido, toma un raneciilo se
Io mete en el balsillo y se lo da a su comparie-
ro. Una nifia entra en una tienda. Ve una cin-
ta. “Estaria bien:para pornerla en m

—El nifio, porque cogid un paneciio.
grande. —¢Hay que castigaries? — Si. cuatro
bofetones para el niro. —:Y la nina? —Dos
bofetones. —¢Por qué cogi6 & panecillo, €1?
—Porque su companero 1no habia comido. —¢Y
la otra? —Para ser mas bonita

GEO (6 afios): “¢Quién es mas malo? —El del
panecillo, porque el paneciilo es mds grande
que la cinta”. Sin embargo. Geo ha compren-
dido perfectamente las intenciones, como to-
dos estos ultimos.

Far=]
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V. —HISTORIA DE LA JAULA ¥ LOS BOMBO-
NES—. DESA (6 afos): “La nina tenia una
amiga que tenia una jaula y un perro. Le pare-
ci6 que aquéllo no estaba bien. Coge la jaula y
deja que el pajaro se escape. —:Y la otra?
__Una nifna roba un bombén y se lo come.
—JSon igual de malas o una es mdas mala que
la otra?® —La que robd la jaula es mas mala.
—¢Por qué? —Porque ha robado la jaula.
— Y la otra? —Robdé un bombér.. —¢Es mejor
o peor que la primera, ésta? —Aienos mala, el
bombdn es mds pequerio que la jaula. — ¢Por
qué la robo? —Porque el pajaro era desgracia-

106

A

do. —¢Y la otra por qué rob6 el bombon?
—Para comérselo”.

Estos tres casos de responsabilidad - ob-
jetiva, son de seis anos. No encontramos nin-
guno de éstos después de los siete anos; para
estas historias. Ahora veremos los.casos cla-
ros de responsabﬂidad subjetiva para las'mis-
mas narraciones. Casi todos son de nueve y
diez anos. La disociacion de los tipos en fun-
cién de la edad es mejor que en el caso de las
torpezas: ~

V. —HISTORIA DEL PANECILLO Y DE LA CIN-
TA—. CORM (9 anos) explica correctamente
las dos historias. “¢Qué te parece? —El nifnio,
por un lado, no hubiera debido robar. Hubiera
debido pagarlo. La segunda no hubilera debi-
do robar su cinta. —Cuél es peor? —La nina
gueria robar para si. El nino ,tdmbiéhﬁ,quen’a
robar, pero para darselo a su amigo que no
habia comido. —¢Si ta fueras la maestra, a
quién castigarias mas? —A la nina’.

NUSS (10 afios): ¢Quién es mas malo? —La
nifia, porque robo para si misma’.

V. —HISTORIA DE LA JAULA Y LOS BOMBO-
NES—. SCI (6 anos): “¢Cual es mas mala?
— La que roba el bombén. Ha robado. La pri-
mera es para dejar al pajarito en libertad, que
robd la jaula’.

CORM (9 afos. F): “La nina que quiso dejar
escapar al pdjaro, estaba bien. La otra no de-
bia comer el bombén”.

GROS (9 afios): “La que robd el bombén, es mas
mala. —¢Por qué? —Porque la otra devolvio su
libertad al pajaro”

De este modo, estas respuestas nos po-
nen en presencia de dos tipos distintos de
actitudes morales: juzgar los actos segun su
resultado material o tener en cuenta soélo las
intenciones. Estas dos actitudes pueden co-
existir en las mismas edades e incluso en el
mismo nifio, pero, como término medio, no



ELN

INO PRLESCOLAR, SU REPRESENTACION ACERCA DE LOS VALORES Y LA PRACTICA DOCENTE

pueden estar sincronizadas. La responsabili-
dad objetiva disminuye con la edad, en gene-

la responsabilidad subjetiva crece en
importancia correlativamente. O sea, que se
trata de dos procesos que en parte se inter-
fieren, pero el segundo de los cuales llega a
dominar poco a poco al primero., :

:Qué explicaciones dar a estos hechos?
La nocién objetiva de la responsabilidad es,
sin lugar a dudas, un producto de la presion
moral ejercida por el adulto. Pero queda por
precisar el sentido de esta presion, porque,
en los casos de torpezas y de robo, se ejerce
de una forma bastante distinta de lo que
observaremos en los casos de mentira. En los
ejemplos que acabamos de examinar, €s cier-
to, efectivamente, que los adultos o ciertos
adultos ejercen sus sanciones “difusas” (rina)
u “organizadas” (castigos) conforme a las re-
glas de la responsabilidad objetiva. Una ama
de casa (casi todos los nifios examinados son
ri%nas de ambiente muy popular), se enfada
mucho mas, como término medio, cuando se
le rompen quince tazas que cuando se le rom-
pe una, independientemente, hasta cierto
punto, de las intenciones. del culpable. De
manera general, podemos decir que lo que
produce tales efectos, no es solo la exterioridad
de las consignas adultas, en relacion con la
conciencia infantil, sino el propio ejemplo del
adulto.

En el caso de la mentira, por el contrario,
veremos que casi totalmente, a pesar de la
presion del adulto, la responsabilidad objeti-
va se impone a la conciencia del nino.

Pero, por méas limitada que esté la cues-
tién que estudiamos ahora, no deja de pre-
sentar cierto interés. Cuando el adulto se
abandona a evaluar los actos de torpeza o los
robos en funcion del resultado material, no
hay duda, incluso para la conciencia comun,
de que es injusto. Por otra parte, los padres
que intentan educar a sus hijos de acuerdo
con una moral de intencion lo consiguen bas-
tante pronto, como demuestra la observacion
corriente y los ejemplos de responsabilidad
subjetiva que descubrimos a seis o siete anos.
¢Como puede ser, en la mayoria de los casos,
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anteriores a nueve o diez anos, que el nifio
admita totalmente el criterio de la responsa-
bilidad objetiva y supere incluso, en este sen-
tido, al adulto medio? Evidentemente, el nino
es mucho mas objetivista, por asi decirlo, que
los padres menos sutiles. Ademas, hay que
observar que en general los padres hacen una
distincién que los nifios no parecen hacer: los
padres rinen, es cierto, en la medida en que
la torpeza del nifno da lugar a pérdidas mate-
riales apreciables, pero no ven en ello una falta
moral propiamente dicha. El nino, por el con-
trario, parece, como ya hemos observado, no
diferenciar el aspecto juridico, por asi decirlo,
o de simple policia, y el aspecto moral de la
cuestion: es mas «malo» el que-se hace una
gran mancha que aquél que se ha hecho una
mancha pequena, y esto aunque el nino reco-
nozca perfectamente que las intenciones po-
dian ser buenas. O sea que hay una especie
de falta en si en cometer tal o cual acto, inde-
pendientemente del contexto psicoldgico. Por
lo que respecta al robo, que se presenta una-
nimemente al nifio como una grave falta mo-
ral, el fenomeno es todavia mas claro. Casi
todos los ninos de menos de nueve o diez anos
consideran el robo del panecillo como un acto
mas culpable, no sélo desde el punto de vista
moral (incluso valorando mucho las intencio-
nes de los ladrones), que el robo de la cinta o
los bombones. Es comprensible que se con-
dene el robo sea cual sea el objetivo que se
persiga, pero es muy curioso constatar que el
Unico criterio que siguen los pequenos es el
criterio material, cuando se les hacen compa-
rar dos actos tan disemejantes como los que
explican nuestras historias.

O sea que todo esto plantea un proble-
ma. ;De donde viene esta predominancia ini-
cial de los juicios de responsabilidad objetiva,
que desbordan en extension y en intensidad
lo que los adultos hayan podido hacer o decir
a los nifos? Nosotros vemos una sola expli-
cacién: Las reglas impuestas por el adulto,
verbalmente (prohibicion de robar, de mane-
jar imprudentemente los objetos fragiles, etc.)
o materialmente (céleras y castigos), consti-
tuyen, antes de ser asimiladas, obligaciones
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-ategoricas para el nino —poco importa que
estas reglas se apliquen o0 no—. De este modo
adquieren el valor de necesidades rituales, y
las cosas prohibidas se convierten en tabus.
7] realismo moral es, pues, €l producto de la
presi()n'y las formas primitivas del respeto
unilateral. ¢Producto fatal o producto contin-
gente e indirecto? Esto es lo que intentamos
saber respecto a la mentira.

Pero, antes de generalizar demasiado, re-
cordemos que las respuestas del nino las ob-
tenemos a partir de historias que nosotros les
explicamos y a partir de hechos realmente vi-
vidos. Ademas, tal como hemos visto para el
método, ¢podemos preguntar si estas valora-
ciones verbales corresponden o no al pensa-
miento real del nino? Constatamos, €S cierto,
que evolucionan con la edad v que parecen
resultar de una influencia sistematica. Pero
Jcconstituyen un simple derivado teorico, una
simple deduccién verbal, y por tanto ineficaz,
de las palabras del adulto, modelada por el
respeto unilateral y que condiciona la conduc-
ta del nifio antes de inspirar sus opiniones?

Tal como hemos visto en algunos casos
particulares, el nifo tiene en cuenta mucho
mas las intenciones, por-lo que respecta a sus
propios recuerdos, que durante el interrogatorio
sobre nuestras historias. Este hecho nos
muestra seguramente que, si la actitud
objetivista- del nino, clara en teoria, corres-
ponde a alguna realidad en el pensamiento
concreto y activo, debe haber un desfase en-
tre estos dos tipos de manifestaciones: la ac-
titud teérica queda rezagada respecto a la
actitud practica. Pero el problema es mas gra-
ve, y podemos preguntarnos si, en algun
momento de sus expenencias morales direc-
tamente vividas, el nifio ha estado realmente
dominado por la nocién objetiva de la respon-
sabilidad, per lo menos por lo que respecta a
las torpezas y el robo.

Sobre tal punto, la observacion inmedia-
ta —unico juez en la materia— parece res-
ponder de una manera suficientemente
explicita para zanjar la cuestion. Es facil cons-
tatar, no en los ninos de seis o siete anos,
pero quizas especiaimente en los mas peque-

fos, que en muchos casos, la sensacion de
falta, en caso de torpeza, és'frecuentemente
proporcional a la extension del desastre ma-
terial en lugar de subordinarse a las inten-
ciones que han intervenido. Muchas veces
hemos observado en nuestros propios hijos
—que nunca han sido renidos por.una tor-
peza involuntaria— lo" dificil ‘que resultaba
evitarles toda idea de responsabilidad cuan-
do por casualidad rompian un objeto o man-
chaban una prenda de vestir. ¢Quién ha
olvidado el caracter acusador, brusco, como
bajo los efectos de un shock, de la desgracia
consumada, v la sensacion de culpabilidad
tanto mas dura por cuanto esta desgracia ha
surgido inesperadamente y parece mas fatal?

Seguramente, en este punto se interfie-
ren toda clase de elementos {(sentimiento de
justicia “inmanente”, asociaciones-afectivas
con negligencias anteriores; miedo a ser cas-
tigado, etc.). ¢Pero por qué iba el nifio a sen-
tir como falta la pérdida material, si no
aplicara de manera literal y realista un con-
junto de reglas (implicitas o-explicitas) por las
que siente respeto? e .

O sea que podemos admitir, a titulo de
hipotesis, que los juicios de responsabilidad
objetiva observados durante nuestros interro-
gatorios descansan sobre un - residuo de ex-
periencias efectivamente vividas. Aunque
después, nuevas experiencias hayan podido
afiadirse a la conciencia moral del nifio, y ésta
se haya convertido en apta para discernir la
responsabilidad subjetiva, estas experiencias
anteriores habrian sido suficientes para cons-
tituir un fondo permanente de realismo mo-
ral en el nifio, que reaparece cada vez. De este
modo, el pensamiento del nifio estaria siem-
pre algo retrasado respecto a la accion, sien-
do natural que la solucion de problemas
teéricos, como los que hemos utilizado noso-
tros, apele a los esquemas mas habituales y
mas antiguos, y no a los esquemas mas suti-
les y menos resistentes en via de construc-
cién actual. Por ello un adulto en pleno periodo
de revision de los valores y que vive sentimien-
tos que le sorprenden por su novedad, quizas
apelara a nociones morales de derecho ya ca-
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ducadas para él,-si bruscamente se encuen-
tra en presencia de una cuestion-que debe
resolver para los demas: por ejemplo, sino se
le concede tiempo suficiente para reflexionar,
juzgara los actos del proéjimo con una severi-
dad que seria incomprensible, teniendo en
cuenta las tendencias profundas actuales,
pero que corresponde efectivamente a su sis-
tema anterior de evaluacion. Del mismo modo,
nuestros nifios pueden tener en cuenta las
intenciones en la estimacién de sus propias
conductas y limitarse a la materialidad de los
actos cuando se trata de personajes indife-
rentes evocados por nuestras historias.

~ Ahora podemos preguntarnos cOmo apa-
rece y se desarrolla la responsabilidad subje-
tiva, en el terreno restringido que estamos
analizando. No hay duda de que con cierta
técnica, los padres llegan a hacer predominar
en el nifo la consideracién de la intencién
sobre la de las reglas concebidas como un sis-
tema de prohibiciones rituales. Pero, la'cues-
tion estriba en saber si esta técnica no implica
precisamente una preocupacioén constante por
no imponer a los nifos deberes propiamente
dichos y poner por encima de todo la simpa-
tia mutua. Cuando el nifio estd habituado-a
actuar desde el punto de vista del projimo, y
cuando intenta complacer mas que obedecer
es cuando llega a juzgar en funcion de las in-
tenciones. La consideracion de las intencio-
nes supone la cooperaciony el respeto mutuo.
Pero hay que tener ninos para comprender lo
dificil que es conseguir ésto. Incluso sin im-
poner nada bajo la forma de deber general,
los padres estan dotados de tal prestigio para
el pequeno que sus deseos tienen fuerza de
ley y dan origen automaticamente al realismo
moral (independientemente, €s evidente, de la
forma en que el nifto realiza realmente estos
deseos). Para borrar todo rastro de realismo
moral, hay que ponerse al nivel del nifioy darle
una sensacion de igualdad insistiendo en las
propias obligaciones y las propias insuficien-
cias. En el campo de las torpezas, del desor-
den en general (juguetes por ordenar, limpieza
en el bano, etc.), en definitiva, en las multi-
ples obligaciones tan secundarias para la teo-
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ria moral pero:tan.importantes en la vida de
cada dia {probablemente, nueve décimas de
las consignas y érdenes dadas al nifio, tienen
relacion con estas cuestiones materiales), es
facil subrayar las propias necesidades, las
propias dificuitades e incluso los propios erro-
res, poniendo en evidencia sus consecuencias,
creando de esté modo una atmosfera de com-
prension reciproca: el nifio, a partir de aquel
momento, se encuentra, no en presencia de
un sistema de consignas que exija una obe-
diencia ritual y exterior, sino de un sistema
de relaciones sociales en que cada cual obe-
dece como puede a las mismas obligaciones,
por respeto mutuo. El paso de la obediencia a
la cooperacién marca un progreso analogo a
aquél cuyos efectos hemos visto al tratar de
la evolucion de las reglas ‘del-juego de las ca-
nicas: solo el estadio Gltimo puede provocar
el triunfo de la moral de la intencion sobre el
de la responsabilidad -objetiva. - I
Cuando los padres no’se preocupan de
estas cosas y distribuyen de cualquier mane-
ra sus ordenes y sus sanciones, esta‘claro a
fortiori que no es por causa de la presion ‘mo-
ral sino a pesar de ésta.y en reaccion contra
ella, que puede desarrollarse en el nino la pre-
ocupacion por la intencién. Tenemos a un nifno
que, deseando ser agradable, actia torpemen-
te y recibe una reprimenda-o que, en general,
ve todos sus actos juzgados-de modo distinto
a como &l mismo lo hace. Es evidente que des-
pués de una fase mas o menos corta de sumi-
sion, durante la que aceptara todos los
veredictos, incluso si son injustos, notara la
injusticia. Tales situaciones pueden conducir
a la rebelion. Si el nifio, por el contrario, en-
cuentra en sus hermanos y hermanas o sus
companeros de juegos una sociedad que de-
sarrolla su necesidad de cooperacion y simpa-
tia mutua, se creara en él una moral de.tipo
nuevo, moral de la intencion y de la responsabi-
lidad subjetiva. ‘ '

- En definitiva, tanto si los padres consi-
guen realizarla en familia como si se estable-
ce a su pesar o contra ellos, la que hara
predominar la intencion sera siempre la co-
operacion y lo que suscitara el realismo mo-
ral sera el respeto unilateral. Por otra parte

A
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es evidente que entre las dos actitudes de
obedienciay colaboracién, podemos encontrar
todos los intermediarios. Pero es util para el
analisis acentuar su oposicion real.

3. LA RESPONSABILIDAD OBJETIVA:
{l. LA MENTIRA '

Con las opiniones del niflo relativas a la men-
tira, penetramos un poco mas en la intimidad
de las evaluaciones infantiles. No hay duda,
efectivamente, de que la mentira no plantea a
la conciencia del nifio un problema mucho
mas grave y més insistente que la torpeza o
incluso que los actos excepcionales como los
robos. Esto es debido a que la tendencia a la
mentira es una tendencia natural;, cuya es-
pontaneidad y generalidad demuestran lo cons-
titutiva que es del pensamiento egocéntrico del
nifio. El problema de la mentira en el nifio es,
pues, el problema del encuentro de las acti-
tudes egocéntricas con la presion moral del
adulto. Tal circunstancia nos permitira- pro-
seguir, a partir de este punto, €l analisis es-
bozado a partir de los estadios primitivos de
la practica y la conciencia de las reglas del
juego. - o :

Conocemos bien la naturaleza y la diver-
sidad de las mentiras infantiles, en particu-
lar gracias al trabajo de W. Stern® y a todos
los que de él resultaron. Pero no pretende-
mos prolongar este estudio. Nuestro objetivo
es emprender el analisis de la conciencia de
la mentira en el nifio. O, mas precisamente,
de la manera en que el nino juzgay evalia la
mentira. Sabemos por qué miente un nino.
Sabemos las dificultades pedagogicas provo-
cadas por esta cuestion. O sea que hay un
ejemplo privilegiado para el estudio del juicio
moral en el nifio. Viendo como se representan
y cémo evaluan las mentiras en el interro-
gatorio, nos sera relativamente facil decidir si
las respuestas dadas corresponden a lo que
sabemos de la practica de la mentiray la ve-
racidad.

Desde el primer momento, no parecié que
las nociones de responsabilidad objetiva y de

intencionalidad dominaban las evaluaciones
infantiles. Por lo tanto, agrupamos nuestros
examenes alrededor de este problema. Nues-
tro interrogatorio tratoé esencialmente de los
tres puntos siguientes: la definicion de la men-
tira, la responsabilidad en funcion del conte-
nido de:las mentiras y la responsabilidad en
funcion de las consecuencias materiales. Ade-
mas, estudiamos otros dos puntos, que reser-
vamos para el punto 4: ¢se puede mentir entre
nifios y por qué no hay que mentir?

La primera cuestiéon (definicion de la
metira) esta naturalmente relacionada con el
problema de la responsabﬂidad objetiva y del
realismo moral. Se trata, efectivamente, de
saber si el nifio ha comprendido que mentir es
traicionar conscientemente e intencionalmente
la verdad. Desde el momento en que plantea-
mos esta cuestion preliminar de pura defini-
cion, nos dieron las respuestas mas sugestivas,

que demuestran la profundidad de las ten-
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dencias realistas del nino.

La definicion mas primitiva que hemos en-
contrado, y que al mismo tiempo es la mas
caracteristica desde el punto de vista que nos
ocupa, es una definicidn puramente realista:
«ina mentira es una mala palabra”. El nino,
aun reconociendo perfectamente la mentira
donde se presente, la asimila completamente
a los reniegos vy las palabras groseras; que esta
prohibido pronunciar. Veamos algunos ejem-
plos: : :

WEB (6 afios): “¢Qué es una mentira? —Quie-
re decir cuando se dicen cosas malas que no
habia que decir. —;Qué quiere decir “cosas
malas”? —Que ha dicho malas palabras.
— Dime malas palabras, ¢sabes algunas?
— Charogne (carrona) (esta palabra se usa fre-
cuentemente en Suiza como reniego o CoOmo
insulto hasta el punto de que mucha gente
ignora su sentido real). —¢Es una mentira?
—Si. —sPor qué es una mentira? —Porque es
una mala palabra. —Cuando digo “imbécil”,
;es una mentira? —Si. —Un chico habia vol-
cado una taza, pero habia dicho que no era
él. ¢Es una mentira? —Si. — ¢Por qué? —Por-
que lo habia hecho él. — Mira a este sefior (un
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estudiante). Digo que este seflor tiene treinta
y nueve anos ¢Tiene usted treinta y nueve
=fos? —(El estudiante contesta: No, solo trein-
ta v seis). —(A Web:) ¢Es una mentira haber
dicho que tiene treinta y nueve afios si tiene
treinta y seis? —Si; esuna mentzra ——CPor que?
——Porque tzene fremta y seis. —¢Es una men-
tira mala o no’9 —No es mala. —¢Por que? —
Porque no es una mala palabra. —Decir que 2
y 2 son cinco ¢es una mentira o no? —Si. —
¢Mala o no? —No es mala —¢Por que? —~Por-
que no es una mala palabra.

LUD (6 anos): —¢Tu sabes qu‘é es una menti-
ra? — Es cuando se dicen malas palabras
—Dime una mala palabra gue sea una men-
tira. — ... (Lud, duda). —Vamos. —M... —¢Es
una mentira? — Si. —gPor que? —Porque es
una mala palabra. —Te voy a contar una his-
toria. Una vez un chico rompié una taza, des-
pués dijo que no habia sido €l. ¢Es una
mentira? —Si. —¢Por qué? —Porgue dyo que
no habia sido él. —¢Es una mala palabra?
—5i. —cPor qué? —Porque él habia roto ia
taza’. '

NUS (6 anos): CQue es una men‘um9 —Es
cuando se dicen malas palabras. —:Sabes
malas palabras ta? =—Si. —Dime una. —Ca-
rrofG. — CES vina mentira? —Si. — ¢Por qué?
—Porque esta prohibido decir malas palabras.
—Cuando digo “imbécil”, ¢es una mentira?
__Si”. Nus también admite que la historia de
la taza rota es una mentira.

RAD (6 afios): una mentira “son palabras que
no hay que decir, malas palabras”.

TUL (6 anos). Las mismas respuestas. “Si digo
imbeécil a alguien, ¢es una mentira? —Si.—¢Por
qué? —Porque es una mala palabra. —;Aunque
sea un imbécil es una mentira? —Si. —¢ Por qué?
—Porque es una mala palabra’.

Por fin tenemos un nifio que duda entre esta
definicién y la buena:
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RIB (7 afios): ¢Sabes lo-que es una mentira?
—FEs mentir.—:Qué es mentir? —Es decirma-.
las palabras. —¢Cuando se dicen mentiras?

— Cuando se dice algo que no es verdad.

—:Es lo mismo una mala palabra que una

mentira? —No; no‘es.lo mismo. —¢Por'qué no?
—Porque no se parece.— ¢Por:qué me has di-

cho que una mentira era una mala’ palabra’P

—Creia que era lo mlsmo :

Esta deﬁn'icién de la mentira que los pe-
querios suelen dar, aunque no tenga nada de
general y no caracterice un estadio propia-
mente dicho, nos parece de gran interés para
fijar 1a actitud del nino respecto a la mentira.
Nada, efectivamente, es mas exterior a la con-
ciencia moral, nada se parece mas a un tabu
inmotivado que las prohibiciones relativas al
lenguaje. ¢Por qué una palabra es de buen
tono mientras que otra provoca la indig-
nacion? El nifiono lo comprende en:absoluto.
Sufre la presion:lingliistica -y la- admite sin
preguntarse sobre este misterio, pero segura-
mente ésto nos da precisamente el tipo de
obligaciones que son extranas a su compren-
sion efectiva. ¢Como se identifica, pues, la
mentira con las malas palabras?

Observemos, primero, que no se trata de
confusiones verbales. ‘:El nifio que define la
mentira como una “mala palabra” sabe muy
bien que mentir consiste en no decir la ver-
dad. O sea que no toma una cosa por otra,
simplemente compara, asimila dos cosas, ex-
tendiendo, de una forma incomprensible para
nosotros, la aceptacién corriente de la pala-
bra “mentira”. Ademas, la frecuencia relativa
de estas definiciones y el hecho de que esta
parte de nuestro interrogatorio haya precedi-
do a las demas, siempre parecen indicar que
no se trata de sugerencias verbales debidas
al ambiente del nifio o al propio interrogatorio.
O sea que no vemos una explicacion para es-
tos hechos. La mentira es una falta moral que
se comete por medio del lenguaje. Decir ma-
las palabras constituye, igualmente, una fal-
ta cometida por medio del lenguaje. Para el
nino que no siente realmente ningun obs-
taculo interior para la practica de la mentira
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y que miente, hasta los seis anos, del mismo
modo que fabula o juega, las dos conductas
estan en el mismo plano. Cuando pronuncia
ciertas frases no conformes a la verdad {y que
sus padres consideran como mentiras propia-
mente dichas), ve con extrafeza como la gen-
te que le rodea se indigna y se las reprocha
como faltas. Cuando trae de la calle ciertas
locuciones expresivas, tiene la misma expe-
riencia. Saca la conclusion de que hay cosas
que se pueden decir y cosas queé 1o se pue-
den decir, y llama mentiras a estas ultimas,
tanto si se trata de frases no conformes a la
verdad como de palabras groseras. Esta asi-
milacion de las mentiras con los reniegos nos
parece indicar hasta qué punto la prohibicion
de mentir sigue siendo, de entrada, exterior a
la conciencia del nifio. Esta hipotesis, por otra
parte, esta de acuerdo con lo que sabemos
del pensamiento del nifio antes de los 7-8
afos. Nos prepara para encontrar naturales
las evaluaciones “objetivistas” 0 realistas que
constataremos en seguida en los pequenos,
por lo que respecta a las historias que les hi-
cimos comparar.

Una definicion mas avanzada de la men-
tira, y que sigue siendo la definicién corriente
hasta bastante tarde (entre seis y diez anos,
mas o menos), consiste en decir simplemen-
te: Una mentira es algo que no €s verdad. Pero
es conveniente estudiar las nociones implici-
tas y no dejarse enganar por las palabras. En
otro sitio hemos visto (J. R la cantidad de
dificultades de toma de conciencia que impi-
den al ninio dar definiciones adecuadas a las
nociones que emplea. Para saber lo que signi-
fica la definicion que acabamos de revelar, se
trata de saber si, en realidad, el nifio confun-
de la mentira con cualquier tipo de inexac-
titud (con los errores, €n particular) o si,
implicitamente, considera que solo hay men-
tira a partir del instante en queé el sujeto trai-
ciona a proposito la verdad. Para zanjar la
cuestién sera suficiente con presentar al nifo
cierto numero de historias, preguntandole
cada vez si hay mentira o no (y por que}, si
hay error o no (y por qué), y si puede haber
simultaneamente errory mentira.
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El interrogatorio demuestra que:los pe-
quenos, de cinco a siete anos, a,\'p\es_aryde que
seguramente notan el matiz '_q‘q,e;,syepa:a el éc‘tlo
intencional, no suelen acentli(érieéta distin-
cién y agrupan, a menudo, las dos realidades
bajo el mismo ;térmiin_o',A de mentira. Veamos
unos ejemplos de este tipo de definicion, que
constituye el segundo tipo, si consideramos
como primer tipo la asimilacién de la mentira
v las malas palabras: S

CLAI (6 afios). “¢Sabes qué es una mentira?
__Es cuando se dice lo que no es verdad.
—*Dos mas dos igual a cinco”, ¢es una men-
tira? —Si, es una mentira. —¢Por qué? —Por-
gue no es exacto. — ¢Lo sabia el chico que
dijc ésto que “2 mas 2 son cinco”, o bien se
guivoc6? —Se equivoco. —Entonces, si se
equivoco, ¢dijo o nouna mentira? —Si, dijouna
mentira. — ¢Mala o no ? —No muy mala.-——:Ves

D

a este sefior? —Si. —:Qué edad crees que tie-
~e? — Treinta afios. —Yo digo que tiene vein-
tiocho (entonces el estudiante dice que tiene
treinta y seis anos). ¢Hemos dicho una men-
tira nosotros dos? —Si, es una mentira.
—cMala? — No muy mala. — ¢Cual es mas
male, la tuva o la mia, o son iguales? —La
suya es mas mala, porque la diferencia es
mayor (cf. el realismo moral). —¢Es una men-
tira o nos hemos equivocado? — Nos hemos
equivocado. —Pero ¢es una__m_e_ntira,ﬂa p_e‘é\a'_r
de todo, o no? —Si, es una mentira”. o

WEB (6 anos), que ya hemos visto cuando tra-
tabamos las “malas palabras”, respdnde, ha-
cia el final del interrogatorio, como el nifo
precedente: ¢Es igual equivocarse que decir
mentiras? —No es igual. —Voy a contarte una
historia. Habia un muchacho que no sabia
donde estaba la calle de las Acacias {en que
vive Web). Un senor le pregunta dénde esta.
El chico responde: “me parece que es por alli .
pero no estoy seguro”. ;Y resulta que no era
por allil ¢Se equivocod o dijo una mentira?
__Es una mentira. —JSe equivoco o no? —=Se
equivocé. —Entonces no €s una mentira?
—Se equivocé y es una mentira”. Observemos
esta ultima respuesta que demuestra hasta
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qué punto, para ciertos ninos, estas dos co-
sas se mezclan. :

MAR (6 afnos): “¢Qué es una mentira?
—Cuando se dicen tonterias. —Explicame una
mentira. —Un chico que decia que era un an-
gelito, y después no era verdad. —¢Por qué lo
dijo ? —Para bromear. —¢Esta permitido de-
cir mentiras? —No. —JPor qué? —Porque se
hace un pecado y el Buen Dios no quiere que
se haga. —Un chico me dijo que 2 mas 2 son
5. ¢Es cierto? —No, son 4. —¢Es una mentira
o se equivocd? —Se equivocod. —¢Es lo mismo
equivocarse que decir una mentira? —Es lo
mismo. —Mirame, tengo treinta anos, un chi-
co me dijo que tenia 60. ¢Es una mentira o es
que se equivoco? —Es una mentira. —¢Por
qué?'—-Porque dijo un pecado. —zQué es peor,
equivocarse o decir una mentira? —Las dos
cosas igual”.

CHAP (7 anos): ¢Qué es una mentira? —Lo
que no es verdad, lo que dicen que no han he-
cho. —Adivina mi edad. —Veinte arios. — No,
tengo treinta. ¢Me has dicho una mentira o
no? —Lo he hecho a propésito. —Es cierto, pero
¢es 0 no una mentira? —Si, porque no he di-
cho la edad. —¢Es una mentira? —Si, porque
no dije la verdad. —¢Hay que castigarte?
— No. —¢Es mala o no? —No muy mala.
—c:Por qué? —jPorque después he dicho la
verdad!”.

De estas observaciones se desprenden dos
conclusiones. La primera es que los nifos dis-
tinguen mas 0 MenNos, €n la practica, un acto
intencional de un error involuntario. En ge-
neral, la nociéon de la intencion (no el acto
intencional, sino la nocién del acto intencional,
que es distinto} aparece con los primeros,
“spor qué?” (véase L. P., cap. V), o sea, alre-
dedor de los tres afios. Sin embargo, durante
los afios siguientes, el nifio no diferencia los
actos intencionales de los deméas de una ma-
nera tan clara como nosotros. La prueba esta
en que es finalista, animista y artificialista en
un grado que el adulto medio desconoce, y
esto precisamente porque no disocia los mo-
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vimientos involuntarios, inconscientes y me-
canicos de la accién psicoldgica consciente
(véase R. M.). O sea que podemos preguntar-
nos si, hacia los 6-7 afios, el nifio distingue
bien el error involuntario-de la mentira inten-
cional. Las respuestas que acabamos‘de
transcribir parecen:demostrar-que esta dis-
tincién esta, como minimo, operandose. .

Pero —segunda conclusion—:las dos rea-
lidades estan todavia mal disociadas en el
campo de la reflexion moral. El error, a pesar
de distinguirse de la mentira propiamente di-
cha, también se concibe como una mentira.
Mas exactamente, la mentira se. define de
modo totalmente objetivo. comouna afirma-
cién no conforme a la realidad, y,:aunque el
nifio sabe reconocer dos tipos:de afirmacio-
nes, unas de las cuales son‘intencionalmente
falsas, mientras-que las otrasno: lo-son;:las
hace entrar todas en la mentira.~O:sea que
hay una asimilacién anéloga a’la’'qué hemos
visto hace un momento entre «las mulas pala-
brass y las mentiras. Pero, en este caso parti-
cular, esta asimilacién queda -facilitada,
probablemente, por un resto de indisociacion
entre las nociones de acto intencional y de
acto voluntario. Efectivamente; es ‘muy posi-
ble que estas nociones sigan: siendo’ indife-
renciadas en el terreno de la reflexion mas
tarde que en el de la practica. En esto podria-
mos ver un nuevo ejemplo de estos numero-
sos hechos de desfase entre el pensamiento y
la accidon de que ya hemos hablado. Basando-
nos en este punto de vista, observaremos que
la asimilacion entre el error y la mentira des-
aparece hacia los 8 afos, es decir, al mismo
tiempo que la mayoria de los fendmenos de
animismo, artificialismo, etc.; es decir, al mis-
mo tiempo que los demas hechos de indisocia-
cion entre la nocién de intencional y la nocién
de involuntario. '

Aparte del valor de estas interpretacio-
nes, queda claro que las respuestas de que
acabamos de hablar revelan en el nino, igual
que las definiciones del primer tipo, una ten-
dencia a considerar la mentira de una forma
totalmente realista, independientemente de'las
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intenciones que intervengan. El resto de nues-
tro analisis lo confirmara suficientemente.

Pasemos ahora a las definiciones del ter-
cer tipo o definiciones correctas de la mentira:
es mentirosa toda afirmacion intencionalmente
falsa. Esta definicion, en estado explicito, solo
puede encontrarse a partir de diez-once anos.
Pero, entre los nifios que empiezan diciendo:
“una mentira es lo que no es verdad”, la ma-
yoria piensa en el engano, €s decir, en el acto
intencional. Veamos unos ejemplos, empezan-
do por los casos de definiciones implicitamente
exactas:

ZER (6 anos. F): “¢Qué es una mentira? — ...
—:Conoces esta palabra? — Si. — ¢Qué quie-
re decir una mentira? — ... — Un chico tiré
una silla y dijo que no habia sido él. ¢Es una
mentira? — Si. —¢Por qué? —Porque era él. —
Si digo que te llamas Helena, ¢es cierto? — Noy
me llamo Madeleine. — ¢Es una mentira? —
No. —¢Por que? — ... —Un chico me ha dicho
que 2 mas 2 es igual a 5. ¢Es una mentira o es
que se equivoco? —Se equivoco. —¢Pero esuna
mentira? —No, se equivoco”.

CAR (6 anos): “¢Qué es una mentira? —Es
desobedecer. —Si no vas al jardin .cuando se
te pide que vayas, Jes una mentira? —No, se-

nor. — cEntonces que es una mentira?
— Cuando se hace algo maloy después no se
dice. — ¢Si un nifio rompe una taza y des-

pués dice que ha sido el gato, es una menti-
ra? — Si. serior. — Un chico me dijo que 2 mas
2 eran 5. ¢Es una mentira? — No es una mern-
tira. — ¢Entonces qué ha hecho? — No escu-
char”. ’

BEC (7 afos): “cQué es una mentira?— Cuan-
do se dice algo y después no es verdad.—Un
nifio no sabe el nombre de las calles. Un se-
fior le pregunta donde esta la calle Carouge.
Le indica una direccion falsa. ¢Es una menti-
ra o se equivoca? —No ha dicho ninguna men-
tira. — ¢Por qué no? — Porque se equivoca.
— ¢Por qué se equivoca? — Porque cuando uno
se equivoca es porque no sabe de que va (= que
no comprende nada), mientras que una menti-
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ra, se sabe, pero se dice que no-es verdad (=
no se dice lo que se sabe)”. ‘

KE (7 anos): “¢Qué es una mentira? — Cuan-
do se dice algo falso. —2 mas 2 igual a 5, ¢es
una mentira? — No, no lo es. —¢El nifio que
me lo dijo, por qué me lo dijo?-Quizds se
equivoco.—¢Qué es equivocarse? —Cuando se
dice algo falso.—¢Equivocarse o decir una
mentira es lo mismo? —No.— ¢Cual es la di-
ferencia? —Equivocarse es cuando no'se dice
la verdad; una mentira es verdad,- pero no se
dice (=se sabe la verdad pero no se dice).— Y
una broma? —Es cuando se: dlce aZgo para
divertirse”

PUI (8 afios): Una mentira, es “cuando se dice
lo que no es verdad”. Pero cuando Pui evalua
mal nuestra edad, dice qué no es una menti-
ra. “sPor qué? —Porque yo no lo sabia”. ’
Veamos ahora algunas definiciones explicitas:

LAU (8 anos): “El que dice una mentira sabe lo
gue hace, pero no quiere decirlo. El otro (que
se equivoca) no lo sabe”.

ARL {10 anos) : “Cuando se miente, ‘se hace a
propésito. Cuando uno se equwoca es porque
no lo sabe”.

KEI (10 anos): “Una mentira es cuando se en-
gana a alguien. Equivocarse, es cuando uno
se engana” (a si mismo).

Este analisis preliminar de las definicio-
nes parece subrayar, de entrada, la dificultad
del nifio menor de ocho anos para comprender
la verdadera naturaleza de la mentira. El nifnio
se ve llevado a pensar para sl mas que para
los demas, y no ve el alcance real del engario.
Miente igual que fabula. La obligacion de no
mentir, impuesta por la presion adulta, se le
presenta bajo el aspecto mas exterior: una
mentira es algo que no esta de acuerdo con la
verdad, independientemente de las intencio-
nes del suyjeto.
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Pasemos ahora a la segunda y la tercera
partes de nuestro interrogatorio, es decir, a
la evaluacion de las narraciones en funcion
de sus consecuencias. Para resolver estas dos
cuestiones nos hemos servido de historias,
para comparar, como antes, historias cuyo sig-
nificado debemos discutir antes de examinar
las respuestas obtenidas.

La cuestion de la evaluacion de las men-
tiras, desde el punto de vista de'su contenido
es el problema de la responsabilidad, subjeti-
va y objetiva, evaluada en funcion del motivo
de la mentira o del grado de la afirmacion en-
gafiosa. La dificultad estriba, a partir de aquel
momento, en encontrar historias en las que
la mentira no provoque un resultado mate-
rial, ni esté acompaifiada por ninguna circuns-
tancia material. Efectivamente, la experiencia
nos demuestra que una mentira dicha con
motivo de una torpeza o un acto analogo (rom-
per una taza y decir que ha sido el gato, per-

er las tijeras y decir que ha sido otro, etc.)
se considera siempre peor que la mentira que
no coincide con estas clases de.acciones. El
nifio, en tales casos, no consigue disociar la
mentira del acto que la acompafia y no juzga
mas que en funcién de las consecuencias de
este acto. Por otra parte, seguidamente en-
contraremos estos hechos, que confirman lo
que habiamos entrevisto en el parrafo prece-
dente. Pero, por ahora, no nos interesan, pues
lo que el nino debe evaluar es la propia men-
tira en su contenido.

De este modo, después de muchos tan-
teos, nos decidimos por los tres siguientes
pares de historias. Cada par comporta una
mentira o una simple inexactitud sin ningu-
na mala intencién, pero bastante lejos de la
realidad, v una mentira cualquiera, de conte-
nido verosimil, pero debida a una visible in-
tencion de enganar:

chi

il

I.a)®*Un co (o una chica) pasea por la ca-
lle y encuentra un perro grande que le da
mucho miedo. Entra en su casa y explica a
su mama que ha visto un perro tan grande
como una vaca.”
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b) “Un nino vuelve de la escuela y explica a
su mama que la maestra le ha dado buenas
notas. Pero no era verdad: la maestra no le
habia dado ninguna nota, ni buena ni mala’.
Su mamad estuvo muy contenta y le dio una
recompensa’.

II. a) “Un nifio se divertia en su habitacion.
Su mama fue a pedirle que hiciera un reca-
do. Pero no tenia ganas de salir y contesto
a su mama que no podia andar porque te-
nia dafio en los pies. Pero no era cierto: no
tenia ningin darfio en los pies”.

b) “Un chico tenia muchas ganas de ir en
un coche, pero nadie lo invitaba nunca. Un
dia vio un hermoso coche en la calle y le
habria gustado meterse dentro. Al llegar a
-su casa, explicé que el senor del auto se
habia parado y le habia llevado a dar una
vuelta en auto. Pero no era verdad: solo
habia inventado la historia.”

I. a) “Un chico habia jugado con las tijeras

cuando su mama no estabay las habia per-
dido. Cuando su mama volvio le dijo que no
las habia visto ni tocado.”

11

Veamos, finalmente, las historias que usamos
para el analisis de las evaluaciones, en fun-
cién del resultado material de las mentiras:

V. a) “Un nifio conoce poco el nombre de las
calles y no sabia muy bien donde estaba la
calle Carouge (una calle cerca de la escuela
en que trabajamos). Un dia un senor lo para
en la calle y le pregunta: “¢Donde esta la
calle Carouge?” Entonces el chico contes-
to6: “Me parece que esta alli”. Pero no esta-
ba alli. El sefior se perdi6é completamente y
no pudo encontrar la casa que buscaba.”

b) “Un chico sabe bien el nombre de las ca-
lles. Un dia un sefor le pregunta : “¢Donde
esta la calle Carouge?” Pero el chico quiso
gastarle una bromay le dijo: “Alli”, indican-
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dole una calle equivocada. Pero el senor no
se perdio y después pudo volver a encon-
trar su camino.”

V. Ademas, utilizamos otras historias en las
que la mentira acompafa a una torpeza (ro-
tura de un objeto, mancha, etc.).

Simplemente, explicamos estas historias
a los nifios, de dos en dos. Antes de pregun-
tar al sujeto es conveniente hacerle explicar
de memoria las historias que acaba de oir,
para asegurarse que las ha comprendido bien
o que ha captado especialmente las intencio-
nes en juego. Para hacerlo es suficiente con
pedir al nifio, después de cada historia: “¢Por
qué explicd esto, este nino”. En general, de
entrada, los preguntados comprendieron que
la historia I a) comportaba una simple exage-
raciéon debida al miedo; las historias II b) y Il
a), simples fabulaciones debidas al deseo, etc.,
mientras que las historias 1 b}, Il a) ¥ IIT b)
estaban relacionadas con verdaderos enganos,
debidos al deseo de tener caramelos, a la pe-
reza o al miedo del castigo merecido. Una vez
asegurado que €l nino ha comprendido de qué
se trata, se le pide que compare las dos histo-
rias, que diga cual de las dos mentiras o de
los dos chicos es “peor” y por que.

" Los resultados obtenidos por medio de
esta técnica resultaron claros y sugestivos.
Vimos que para las torpezas y el robo el nino
parecia juzgar los actos en funcién de su as-
pecto mas exterior (su resultado) antes de te-
ner en cuenta las intenciones. El analisis de
las evaluaciones relativas a las mentiras per-
mite no sélo confirmar esta conclusioén, sino
que, ademas, permite superarla y establecer
que, incluso fuera de toda consideracion para
la consecuencia material de los actos, el ninio
sigue orientado hacia la responsabilidad ob-
jetiva.

Efectivamente, nuestras historias I a la
11l reducen al minimo la intervencion de cir-
cunstancias materiales. O sea que el nino no
respondera pensando en los actos a que se
refiere la mentira, sino en la propia mentiray
las intenciones del embustero. Sin embargo,
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de manera chocante, muchos pequenos pre-
guntados evaluaron estas mentiras. en fun-
cién, no de las intenciones del mentiroso, sino
de la mayor o menor verosimilitud de la afir-
macién enganosa. Efectivamente, segun.los
dos primeros tipos de definiciones-que.aca-
bamos de estudiar, podriamos esperar que una
afirmacién pareciera tanto- més-engafiosa a
un nifno cuanto mas se alejara de la realidad.
Es precisamente lo que vamos a ver. Pero lo
que es extraordinario es que el juicio de valor
en si mismo (el hecho de evaluar las mentiras
o ios mentirosos como “malos” o “poco ma-
los”} obedezca al mismo principio. Sin embar-
go, se trata de esto, precisamente, por lo menos
en el terreno verbal y abstracto en que per-
manecen, desgraciadamente, nuestros inte-
rTogatorios. 7 - e .

Veamos unos ejemplos para nuestros tres
primeros pares de historias: o

I. — LA HISTORIA DEL PERRO Y DE LA VACA,
Y DEL NINO QUE PRETENDE HABER RECI-
BIDO BUENAS NOTAS—. FEL (6 afios) repite
correctamente las dos historias: “cCual de es-
ros dos nifios es méas malo? — La nifia que
dijo que habia visto un perro tan grande como
una vaca. —iPor qué es mas mala? —Porque
esto no es posible. — ¢Su mama se lo crey6?
— No, porque no hay (perros tan grandes como
las vacas). — ¢Por qué lo dijo? —Para exage-
rar. —¢Y la otra por qué minti6? —Porgue que-
ria hacer creer que tenia un buen libro dé notas.
—:Su mama la crey6? —Si. —¢A cual casti-
garias mas, tu? —A la del perro, porque'éra la
mds mentirosa y la mas mala.”

BUG (6 anos): “cQuién es el mas malo? —El
de la vaca. —¢Por qué es mas malo? -—Porque
no es verdad. —¢Y el de las buenas notas?
— Es menos malo. —¢Por qué? — Porque su
mama lo habria creido. Porque queria creer la
mentira, su mamd (no es un lapsus. Hemos
visto muchos nifios de 6-7 anos, como Fely
Bug, que consideran que una mentira es mala
en la medida en que el adulto se da cuenta de
que es increible: por consiguiente, la mentira
de la buena nota no es tan mala, puesto que
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la mamé puede creerla facilmente). —¢Y el
otro, el de la vaca, por que lo dijo? —Porque
decia una mentira a su mamad. —A cual cas-
tigarias mas? —Al que dijo que habia visto a
un perro grande como a una vaca’.

MAE. (6 afios): “sCual de las dos mentiras €s
peor? —EIl perro grande como una vaca. — Y
si tuvieras que castigar a los nifios, a cual
castigarias mas? —Al que dijo que habia visto
un perro grande como una vacd. —¢ Por qué
dijo el otro que su maestra le habia dado bue-
nas notas? — Porque habia sido malo y no se
atrevia a decirlo”.

KE (7 anos): “¢Que mentira es peor? —El que
dijo que habia visto un perro grande como una
vaca. —¢Por qué es peor? —jPorque no existe!
(observemos esta formula que da el punto de
vista exacto de la responsabilidad objetiva en
el caso de las mentiras).— ;Cual de los dos
nifios hay que castigar mas? —Al que vio un
perro grande como una vaca. —¢Por que?
— Porque no es verdad. iNo es bonito! —¢ Por
qué no es bonito? —Porque no es verdad. —cPor
qué dijo el otro que su maestra le habia dado
buenas notas? —Para que su mamd le com-
prara algo. —¢Por qué dijo el otro que habia
visto un perro grande como una vaca? — jPor-
que si! Porque queria decir una cosa de este tipo
(para vanagloriarse de haber visto algo extraor-
dinario). —¢Por qué dijo una cosa asi? — Qui-
zds porque vio una vaca. Se confundié”. Ke
comprende las intenciones respectivas de los
dos nifios ; pero sigue manteniendo su eva-
luacion “objetiva” de las responsabilidades.
ROC (7 afios): “¢Qué crees de estas dos men-
tiras? ¢Son igual de malas o0 hay una peor que
otra? —Hay una mas mala que la otra.
—:Cual? — El que vio un perro grande como
una vaca, —:Por qué? —Nunca se han visto
perros grandes COmo vacas. — Si tu fueras la
mama, ¢a cudl castigarias mas? — Al que dijo
la mentira de la vaca.”

BURD (7 anos): El peor ¢s “el que decia que
habia visto un perro como una vaca. Es mas
malo porque su mamad lo sabia (que era falso,
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imposible), mientras que el otro; la mamad no lo
sabia. Si se dice algo que mamd no sabe, es
menos malo, porque la mamd podria creerlo.
Si la mamd lo sabe que no es verdad, la menti-
ra es mas grande”. No hay forma de expresar
mas claramente que la gravedad moral de la
mentira sé mide Ginicamente por la inverosi-
militud de la afirmacién engafosa: lo.que
mama cree no es malo, mientras que la men-
tira aparente inmediatamente €s “mala’. @

DRI (7 afios): “cQuién es mas malo de estos
dos chicos? —EL que dijo que habia visto un
perro grande como una vaca. —¢Es peor?
—Es el peor, porque dijo la mentira mas gran-
de. —¢Por qué es la mentira mas grande?
—Porque la mentira era mucho mas grande,éue
en la otra historia. —¢Por qué? —jPorque no
puede ser!” : o

SAV (7 afios): Dice que el peor es,eldel,p/er»fo
“porque no'puede ser”. —cY-el-de la maestra?
—Si, puede ser, pero no es verdad. — ¢A cual
de estos dos nifios castigarias mas? —Al del
perro. —¢Por qué? —Porque no puede ser.
— ¢La mama crey0 la mentira del perro?
— No. — ¢Y la de la maestra, la creyo la mama?
— jQuizas! —¢Qué es peor, cuando la mama
cree la mentira o cuando no puede creerla?
__«Cuando no se puede creer”..

TROT (7 afios): “¢A cual hay que castigar mas?
— Al que vio un perro grande como una vaca.
— ;Por qué es el mas malo? —Porque un perro
nunca es grande como una vaca. — ¢La mama
lo crey6? — No, no lo creyé. — Y la mentira
de la maestra, la creyo la mama? —Si. Algu-
nas veces se puede ser bueno, otras no.— A
cual castigarias mas, ta? — Al del perro.
— ¢Por qué? — Porque no existe (un perro
grande como una vaca) y en la escuela a ve-
ces nos portamos bien, otras no (o sea que la
segunda mentira es mas verosimil y por lo tan-
to menos mala)”. |

BOH (9 arios): “¢Cual es peor? —Las dos igual.
— ¢Si fueras el padre a cual castigarias mas?
—Al que dijo que habia visto un perro grande

A
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como una vaca. —¢gPor qué? — Porque no es
posible”.

II. —MENTIRAS DEL NINO QUE SE QUEJA
DE QUE LE DUELEN LOS PIES PARA NO
HACER RECADOS, Y DEL NINO QUE SE EN-
VANECE DE HABER SUBIDO EN UN CO-
CHE—. WID (6 afios): “sCual es peor? — El
del auto —Por qué? — Es una mentira mayor
que la otra. — ¢Por qué? — Dice mads mentira
que el otro”. Observemos esta expresion cua-
litativa que pone en evidencia el punto de vis-
ta de la responsabilidad objetiva.

ROC (7 afos): “¢Cual es peor? —£El del coche.
—c¢Por qué?P— Porque no se puede subir a las
nifnas en los coches”.

PIE (7 afios): La historia del dolor de pies “es
una mentira. — ¢Por qué? — Porque le gusta-
ria quedarse en su casa. — ¢Y la historia del
coche? —También es mentira. — ¢Por queé?
—Porque se le ocurrié decir esto. — ¢Por quée
se le ocurrio decir esto? —Lo dijo para bro-
mear. — ¢Quién es peor? — El del coche es
peor.— JPor qué?— Porque es una frase mas
larga. Es mas larga. Es peor. — ¢Por qué?
— Porque explic6 muchas cosas a su mamd.
No una sola frase, una grande (=toda una na-
rraciéon organizada). — Si tuvieras que casti-
garlos, ¢a quién castigarias mas? — Al del
auto”. Vemos la concepciéon totalmente cuan-
titativa de Pie: una mentira es tanto peor cuan-
to mas larga es la explicacion.

BURD (7-10): “cQuién es peor? —El del auto.
—¢Por qué?— Porque su mama sabia que no
se podia ir tan aprisa (=ir en coche durante
su corta ausencia)’.

DRIV (7-6): “¢Cual de los dos chicos es peor?
— El que decia que habia ido en coche. —¢Por
qué? —Era la mentira mds grande. — ¢Por qué
crees que era la mentira mas grande? —Por-
gue habia dicho que habia ido en coche y no
era verdad. — ¢Y el que habia dicho que le
dolian los pies, era tan malo o menos malo?

118

—Menos malo. — ¢Por qué? — Porque dijo que
le dolian los pies. — ¢Y era verdad? — No, se-

nor. — Entonces, ¢por qué te parece que es
una mentira menos mala? — ... — ¢Por qué
explico que le dolian los pies? — Para no ir (a
hacer los recados). — Y el otro, ¢Por qué ex-

plicé que habia ido en coche? — Para que su
mamd se lo creyera.— ¢Cual es peor?—£El que
dijo que habia ido en coche”.

III. —HISTORIAS DEL DIBUJO Y LAS TIJE-
RAS—. DEPR (8 afios): —¢Cual es peor? — El
gue dijo que habia hecho el dibujo. — ;Por que
es el peor? — Porque todo el mundo creia que
no habia sido él y él dijo que habia sido él.—
¢ Por qué lo dijo?—Para que todo el mundo cre-
yera gue habia sido él. — ¢Y el de las tijeras,
por qué dijo la mentira?— Para que su mama
no lo castigara. — Si tuvieras que castigar a
estos ninos, ¢a quién castigarias mas? —Al
gue dijo que habia hecho los dibujos. — ¢Por
qué lo castigarias mas? — Porque dijo una
mentira mas mala’.

GREM (8; 10): “¢Cuadl es peor? —El que dijo
aue habia hecho el dibujo.— ;Por qué?
— Porque no sabia dibujar y dijo que habia sido
él. — ¢Por qué dijo esta mentira? — Para pre-
sumir. — ¢Y el otro, por qué la dijo? — Prefe-
ria jugar en lugar de ir a buscar sus tijeras.
— ¢A quién castigarias mas? — Al gue dijo
que habia hecho el dibujo”.

PIT (9 afios): “cQuién es peor? — Ll del dibu-
jo, porgue no sabia dibujar y dijo que habia
sido él. — ¢Por ‘qué lo dijo? — Porgque quiso
decir que habia sido él, jcomo si los otros no
supieran que él no sabia dibujar! — ;Y el otro,
por qué dijo su mentira? — Quiso acusar a
otra persona. — ¢Y a quién castigarias mas,
ta? —Al del dibujo”.

Ya vemos a qué principio general obede-
cen estas respuestas: la mentira es tanto mas
grave cuanto mas inverosimil y cuanto mas
se aleja su contenido de la realidad. La men-
tira del perro que era tan grande como una

A
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vaca es particularmente “mala”8, “porque no
puede ser”, “porque no existe”, “porgue nunca
se ha visto un perro grande como una vaca’,
porgue e€s una mentira “mucho mas grande”.
Y, sobre todo, punto esencial, es una mentira
mala porque “no se puede creer’: las mamas
ven enseguida que €s falso y la mentira salta
2 la vista de todos. Por el contrario, decir que
se han recibido buenas notas en la escuela
no tiene nada de extraordinario. Es verosimil
y los padres pueden creerlo. O sea que no €s
mas que una pequena mentira, tanto mas ino-
cente cuanto que las mamas se lo creen. Del
mismo modo, la mentira del automovil es gra-
ve, “porque no se puede subir en coche a las
nifas” y porque “es una frase mas larga’, o
sea, una explicacion de importancia, mientras
que quejarse de que le duelen a uno los pies.
siendo falso, para no hacer recados, es “casi
nada para la mama” en la medida en que ésta
lo cree. Finalmente, presumir de saber hacer
un dibujo, cuando no se sabe dibujar es tan-
to mas malo cuanto que todo el mundo puede
comprobar la inverosimilitud de esta afirma-
cion.

O sea que nos encontramos frente a opi-
niones de responsabilidad objetiva en estado
puro, por asi decirlo, o por lo menos bajo una
forma mucho mas simple que aquéllas cuyo
contenido hemos analizado respecto a las tor-
pezas y el robo. En estos ultimos casos siem-
pre podemos preguntarnos si el nino no se
encuentra fascinado por el aspecto material
de los actos, por la pérdida puramente mate-
fisica, causada a los adultos, mientras
que ahora el clemento material queda reduci-
do al minimo. Por un lado, tenemos las menti-
ras cuya intencion es visiblemente interesada,
“engafios” propiamente dichos, como consta-
ta el propio nifto. Por otro lado, tenemos solo
fabulacion, “hroma” o exageracion, que el mnio
comprende perfectamente. Sin embargo, los
sujetos citados ignoran la intencién de los men-
tirosos y solo juzgan las mentiras desde el pun-
to de vista exterior y objetivista, refiriéndose a
la inverosimilitud de la afirmacién enganosa.

O sea que no se trata de ningan modo de
explicar estos hechos a través de incompren-

rial,

sion de las historias® Como ésto es inmediata-

mente visible, los sujetos-cuyas respuestas he-
mos citado comprendieron perfectamente las
intenciones en juego. No es por falta de psicolo-
gia, si evalian las mentiras conforme a los cri-
terios de la responsabilidad objetiva: es porque
consideran-que la intenciéon no debe contar des-
de el punto de vista de la propia moral. ‘

Pero también hay que decir que, incluso
en el terreno de la reflexion verbal en que per-
manecen nuestros interrogatorios, la respon-
sabilidad objetiva no se presenta en estado
puro en ningun nifo particular. Siempre esta
mezclada a la otra. Un nifio que no tiene en
cuenta las intenciones, por lo que Tespecta a
la historia del perro, juzgara las historias del
dibujo v las tijeras segun el contexto psicolo-
gico, etc. O sea que tampoco-S€ trata de opo-
ner dos estadios -propiamente dichos. La
responsabilidad objetiva es, simplemente un
fenéomeno frecuente en los pequenos, que dis-
minuye con la edad. SR ‘

En este sentido, y a pesar de que descon-
fiemos un poco de las estadisticas, en psico-
logia, un pequeno calculo nos mostrara la
evoluciéon de la responsabilidad objetiva con
la edad. Si considerarnos como unidad, no a
cada nifio examinado (ya que un mismo nino
puede responder alternativamente segun dos
tipos distintos de ‘responsabilidad), sino la
respuesta dada por cada nifio respecto a cada
historia, y si hacemos una media de estas

‘unidades segun los tipos objetivos y subjeti-
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vos de responsabilidad, encontramos una
edad media de 7 afios para el tipo objetivo y
de 10 afios para el otro. Como esta estadisti-
ca se refiere sélo a nifios de 6 a 12 anos, ve-
mos bastante claramente que, €n lineas
generales, la responsabilidad objetiva tiende
a desaparecer con la edad, cediendo terreno a
la responsabilidad subjetiva.

Para captar la veracidad de las respues-
tas precedentes, examinemos ahora las reac-
ciones de los nifios orientados hacia la nocidon
subjetiva de la responsabilidad y observemos
los tres pares de historias desde este nuevo
punto de vista:
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[. —HISTORIAS DEL PERRO Y LAS BUENAS
NOTAS—. DUR (7 anos): “¢cQuién es peor?
— Los dos igual. — ¢Exdctamente igual? —Hay
uno un poco peor. —¢Quién? — El que diyjo que
la seriorita decia que era bueno. — ¢Por qué lo
dijo? — Para que le dieran algo. — ¢Y ¢l otro?
— ... — Si fueras el papa; ¢a quién castiga-
rias mas? — Al de la sernorita. —JPor qué?
—Porque es mds malo”.

LOUR (8 anos) “¢Cual es peor? — Elque dyo
lo de la seforita.— ¢Por qué es el mas malo?
—— Porque un perro asi no existe y es mas malo
decir una mentira (Lour, por lo tanto, vuelve
del revés la argumentacion de los sujetos pre-
cedentes, ya que un perro nunca puede ser
grande como una vaca, concluye que exage-
rar de este modo no es mentir). —¢Por qué
dice una mentira, el de la maestra ? — Para
que su mamda le recompense. —¢Y el otro?
— Para bromear.—JA quién castigarias mas?
— Al que dijo lo que la maestra no habia dicho”.

CHRA (8 afios): El que-dijo que habia visto un
perro tan grande como una vaca es menos
malo “porque era para bromear. El de la maes-
tra es mas malo porque lo dijo para gue Su
mama no le rinera’.

DEP (8; 9): “¢Quién es mas malo? — Es el que
dice la mentira de la maestra. — cPor qué?
—- Porque la historia del perro no es nada mier:-
tras que la historia de la maestra hizo enfadar
a la mama. — ¢Por qué el primero dijo que
habia visto un perro grande como una vaca?
— Para hacer el fanfarrén (= para presumir de
valentia). — ¢Y el otro? — Para que su mamd
no le castigara. — ¢A cual de éstos dos ninos
castigarias mas? — Al de la maestra.—¢Por
qué?— Porqgue es precisamente lo contrario (de
la verdad). El del perro sélo quiso representar
una comedia frente a sus padres. — ¢Por que
lo dijo? — Quizds era un ternerito”.

PRR (9; 3): El mas malo es el de la maestra
“porque dijo que era muy bueno para que su
mamd le diera dinero y chocolate. — ¢Y el otro

120

por qué dijo que habia visto un perro grande
como una vaca? —Porque tomé una vaca por
un perro y su cerebro funcionaba mal”.

DELE {9 anos): “El mds maloes el de la maestra.
—c:Por qué es mas malo que el otro?.— Porque

el otro no puede ser. — ¢Por que lo dijo? == Por-

gue el perro era muy grande —¢Y el.otro, por
qué dijo que la maestra le habia dado una bue-
na nota? —Para que su mamda lo acariciara”. .

ARL (10 anos): El mas malo “es el que engario
a su mama diciendo que la maestra estaba con-
tenta de él. — ¢Por qué es.-mas malo? —Por-
que la mamd sabe que no hay perros grandes
como vacas. Pero creyé al nifio- que decia-que
la maestra estaba contenta. —zPor qué dijo el
nino que el perro era tan grande como-vaca?
—Para hacérselo creer, bromeaba. —:Y por qué
dijo el otro que la maestira estaba contenta?
—Porgue no se habia portado bien.. =—;Es una
broma? —No, es una mentira. —¢Es lo mismo
una broma que una mentira? —Una mentira
es mds grave porque es mds grande”. .

KEI (10 afios) “¢Cual es mas malo? —La men-
tira de la maestra —:Y el otro también?
—Pero (el de la maestra) dijo algo que la maes-
tra no habia dicho. — El otro también dijo-algo
gue no era verdad (vemos como nuestras con-
trasugerencias, por mas enérgicas que sean,
son totalmente ineficaces). —Habia dicho una
mentira grande: la maestra no le habia dicho
aue era bueno. ¢Por qué es mas malo que el
del perro? —Porgue (el del perro) es mds facil
ver que no es cierto. Lo de la maestra no se pue-
de saber. —¢Por qué dijo que habia visto un pe-
rTo grande como una vaca? —Para hacer creer
gue habia visto una cosa extraordinaria”.

ROS (11 anos): La mentira de la maestra “es
una mentira mds grande, porque es una maldad”.

1I. HISTORIAS DEL COCHE Y EL DOLOR
EN LOS PIES.— SAV (7 y %): “¢Quién es mas
malo? —EIl del dolor en el pie, me parece.
— ¢Por qué dijo ésto? — Para no salir— ¢Y el
otro? — Para que lo creyeran (para bromear)”.

e
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FER (8 anos): El mas malo es ¢l que pretende
que le duelen los pies, “porque no tenia ganas
de salir y habia desobedecido a su mama”.

LOURD (8 afos): empieza por decir que el malo
es el del coche. Después anade espontanea-
mente: “Me he equivocado. Castigaria al que
no quena salir. — &Y el otro, qué es? — Para
reir” ’

SCI (9 ; 7): “¢Cudl es mas mala? — La del dolor
en los pies — ¢Por qué? — Porque no es verdad.
— ¢Por qué lo dijo? — Para no salir. — ¢Y el
otro? — Para hacer creer que habia subido en
un coche. — ¢Cual es peor? — El del dolor en el

pie.

III. —HISTORIA DEL DIBUJO Y LAS TIJE-
RAS.— FER (8 afios): “¢Cual es peor? — El
primero (dibujo), era para presumir, y el se-
gundo (tijeras) para que no le rineran. —Muy
bien. ¢Quién es mas malo ? — EI segundo’.

LOURD (8 afios) : “¢Quién es mas malo? — EI
de las tijeras, porque lo decia para queddarse-
las. — ¢Y el otro ? — Lo dijo para que le hicie-
ran cumplidos. — ¢A quién- castigarias mas?
— Al de las tijeras. — ¢Por qué no al otro?
— Porque los de su clase saben bien cémo di-
buja”’. O sea que Lourd considera que una
mentira, cuanto mas aparente es, €s menos
grave. A la inversa de lo que consideraban los
protagonistas de la responsabilidad objetiva.

DELA (9 afios): El mas malo es el de las tije-
ras. “cPor qué dijo ésto? — Para que su mamda
no le rinera. — ¢Y el otro, por qué dijo que
habia hecho el dibujo? — Para hacer creer a
los chicos que dibuja bien.”

Es sorprendente, al leer estas respuestas,
constatar que los argumentos invocados por los
partidarios de la responsabilidad objetiva reapa-
recen, pero en favor de la tesis inversa. Todos
los sujetos precedentes consideraban la menti-
ra del perro y la vaca por ejemplo, como grave,
porque era inverosimil, y la prueba que €l nifo
adelantaba era que “la mama no lo habia crei-

121

do” y “que habia visto enseguida que efa una
mentira”. Por-el contrario, para.los actuales
sujetos las mismas circunstancias:constituyen
un indicio de no-gravedad: si se Ve -enseguida
que una afirmacion es falsa, es, porque no hay
mentira, sino exageracién 0-error. :Asi,..para
Arl, no hay mentira en:la ‘historia del.perro
porque la mama sabe bien que no existen pe-
rros tan grandes como vacas. Una mentira es
tanto mas grave cuanto menos aparente es,
al contrario de lo que pensaban los peque-
Nnos. o ‘ S
Pasemos ahora al altimo punto que con-
viene examinar aqui, es decir, a la responsa—
bilidad objetiva en funcion del resultado material
de las mentiras. Al 1nventar h1stor1as para ser-
vir a las expenenmas precedentes nos dimos
cuenta de que el nino consxderaba mas o me-
nos s1stemat1camente una menUra tanto mas
grave cuanto estaba ‘acompanada por actos
que provocaban un resultado material lamen-
table. El resultado es.mas 1mportante que la
intencion, tal como v1mos para las torpezas 0
el robo. Por ejemplo:

QUEL. (7 afos): “Un chico volcé un tintero
sobre la mesa cuando volvié su papa, el nifio
le explicé que no habia sido él el que habia
volcado el tintero. jDijo que habla sido el gato‘
¢Esuna mentxra'? — St. — ¢Mala 0 no? — Mala
— ¢Por qué? — Porque hzzo una mancha muy
grande”.

DUB (8 afios) : “Dos nifios compraron huevos
para su mama. Pero al volver se pusieron a
jugar y rompieron los huevos. El primero rom-
pi6 doce v el segundo uno. Al volver a casa
explicaron a su mama que un perro les habia
saltado encima; habia roto los huevos. ¢Son
mentiras? — Si. —¢Son iguales estas dos men-
tiras?— No. Hay uno mas malo gue el otro
—:Cual?—El primero; porque-rompi6é mas hue-
vos. — Yo no te hablo del primer nino. Te ha-
blo de la primera mentira. ¢Qué era la primera
mentira? — Dijo que habia sido el perro. —¢Y
el segundo? — También dijo que habia sido el
perro. —¢Entonces estas dos mentiras son
igual de malas? — No, es la primera porque el
chico rompié mas huevos”.

A
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Dicho de otro modo, cuando un acto ma-
terial acompana a la mentira de muy cerca, el
nifio experimenta cierta dificultad para diso-
ciar la mentira en tanto gue accion psicologica
de los resultados del acto exterior concomitan-
te. El Ginico interés de estos ejemplos es el de
poner en evidencia esta disociacién. Por me-
dio de estas historias seria dificil proseguir el
analisis de las evaluaciones del nio, porque
los datos que presentan no son dos, sino tres:
la mentira, el acto material concomitante y
los resultados de este acto. Por lo tanto, re-
nunciamos a este tipo de preguntas.

Por el contrario, intentamos resolver
sistematicamente el problema presentando a
los nifios un par de historias, una de las cuales
comporte un engano claramente intencional,
pero sin consecuenccias materiales aprecia-
bles, y otra que represtnte un simple error,
sin resultados molestos. Son las historias v
a) y b}, consignadas al principio de este apar-
tado: 1° Un chico indica expresamente un
camino falso a un sefior, pero el senor no se
pierde; 2° Un chico se equivoca indicando el
camino a un senor, y el senor se pierde. El
resultado del interrogatorio es que, al igual
que en las torpezas y el robo, ciertos ninos
consideran el resultado material y evalian la
mentira o el error desde este unico punto de
vista; otros nifios piensan s6lo en la inten-
ci6n. La media de edades de los primeros €s
de 7 anos; la de los segundos, de 9. O sea que
tenemos dos actitudes distintas, la.segunda
de las cuales parece mas evolucionada, pero
encontramos ejemplos de unay otra en todas
las edades entre los 6 y los 12 anos.

Veamos unos ejemplos de responsabilidad
objetiva:

THE (6 afios): “¢Quién es maéas malo de los dos?
— El que no sabia donde esta la calle Carouge.
— ¢Por qué es el mas malo? — Porque el senor
se perdio. — ¢El otro sabia dénde estaba?
—— Si.— ¢Por qué no lo dijo? — Para bromear”.

VALS (7 atios): repite las dos historias muy
correctamente “¢Cual es mas mala? — El que
se perdié {que hizo perder al senor) — ;Este
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chico sabia el camino, o no lo sabia bien?
— No lo sabia bien — ¢Quién es mas malo, el
que no sabia el camino, y entonces el senor
se perdio, o el que lo sabia pero no lo dijo al
senor y el sefior a pesar de todo no se perdio?
— El que se perdio”.

FER (8 afios): “¢Quien es mas malo? — El pri-
mero, porque hizo que el senor se perdiera. El
segundo, el sefior no se perdid”.

CAR (8 anos): El peor “es el que hizo perder al
sefior, y el menos malo es el que no hizo perder
al sefior. — Si tuvieras gque castigarles, ¢a
quién castigarias mas? — Algue no sabia don-
de estaba. Se equivocé — Pero, gacaso el otro
no engané al sefior? -— Si, pero el senor no se
perdié — ¢Y si el senor se hubiera perdido?
— Hubieran sido los dos igual.de malos™.

Veamos ahora algunos ejemplos de la otra
actitud, empezando por un caso intermediario:

CHAP (7 anos y 7,): "¢Crees que uno de los
dos chicos es mas malo que el otro? — No, los
dos igual. — ¢Se enfadaran los sefiores? — SI.
Uno mds que el otro — ¢Cual? —El que no en-
contré el camino. — Y silos senores encontra-
ran a los chicos, ¢qué pasaria? —Habria un
serior que refiria al chico (mas que el otro).
— ¢Qué senor? — El que no encontro el cami-
no. — ¢Tendria razon? — No tendria razon, por-
que el chico no sabia el camino”.

DUR (7 afios): “¢Son iguales o uno €s mas malo
que el otro? —Uno es mas malo que el otro.
—sCual? —El que lo hizo para bromear.
—El sefior se perdio 0 no seé perdio? —No se
perdio. — ¢Y el otro, el del chico que se equi-
vocd? —Se perdié. — ¢A quién castigarias
mas? —AI gue lo hizo para bromear”.

CLAI (7 anos): “¢Quicn es mas malo? —El que
sabia dénde estaba la calle (o sea el que en-
gand), y despues el senor no se perdio”.

/

QUEM (8 anos vy /,): “2Quién es mas malo?

—El que lo sabia pero no dijo donde estaba.

A
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— ¢El sefor se perdio? —El senor no se per-
di6, porque se lo pregunté a otro sefior. —¢Y el
otro, qué hizo? — Se perdic”.

LOURD (8; 3): El mas malo “era el que sabia
que no era alli. El otro lo decia sin saber lo que
decia. — ¢Hay que castigarles? —Al que lo dijo
mal, es el que hubiera tenido que decirlo, si lo
sabia”.

KEI (10 anos): El mas malo es el que “lo habia
hecho a propésito. El primero engané a alguien,
pero no lo sabia”.

O sea que estas respuestas confirman lo
que ya hemos visto respecto a las torpezas y
el robo. Los pequefios no tienen en cuenta la
intencién y solo se preocupan por el resulta-
do de los actos. Los mayores, al contrario, tie-
nen siempre mas en cuenta las intenciones.
En este sentido, hay que observar la respues-
ta interesante de Chap (7 afios), que sabe bien
que el adulto corre el riesgo de tener en cuen-
ta unicamente las consecuencias de los ac-
tos, pero gue, sin embargo, piensa que el
adulto se equivoca y que la intencion cuenta
mas que la accion material. o

O sea, que todos estos datos convergen.
El problema que ahora es conveniente discu-
tir es el de como superard el nifio este realis-
mo moral para evaluar las conductas en
funcion de las intenciones. Sobre este punto,
un analisis mas profundo de los resultados
precedentes y algunas preguntas suplemen-
tarias sobre las razones gue empujan a no
mentir, nos informaran en lineas generales.

4. LA MENTIRA Y LOS DOS RESPETOS

¢Por qué, durante los primeros anos, la men-
tira parece dar lugar a un realismo moral tan
paradojico y que demuestra una compresion
tan debil de lo que constituye la gravedad real
del engano? ;Como, partiendo de la respon-
sabilidad objetiva, el nifio llegara a una eva-
luacion psicologica de la mentira? Las dos
cuestiones estan estrechamente relacionadas.
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Las cosas se explican del modo mas sim-
ple si comparamos nuestros presentes resul-
tados a aguéllos —mucho mas seguros— que
obtuvimos a través de la observacion del de-
sarrollo de las reglas del juego. Por lo que res-
pecta a este ultimo punto, hemos llegado,
efectivamente, a establecer la existencia de dos
procesos distintos teniendo en cuenta la geé-
nesis de los juicios morales infantiles por una
parte, la presion del adulto, lejos de abolir la
mentalidad o la conducta egocéntricas, pare-
ce combinar facilmente con ellas, para dar
lugar finalmente a una nocion totalmente ex-
terior v realista de la regla, sin accion eficaz
sobre la practica.

Por otra parte nos ha parecido que la co-
operacion rechazaba a un tiempo el egocen-
trismo practico vy la mistica de la obligacion, para
dar lugar a una aplicacion efectiva asi como a
una nocion interiorizada y comprensiva de la
regla. O sea que, por lo que respecta a la men-
tira, podemos suponer lo que sigue. En pri-
mer lugar, el realismo moral nace del
encuentro de la obligacion con el egocen-
trismo. El nifio, en virtud de su egocentrismo
inconsciente, se ve llevado espontaneamente
a transformar la verdad en funcion de sus
deseos y a ignorar el valor de la veracidad. La
regla de no mentir, impuesta por la presién
adulta, le parecera tanto mas sagrada y exigi-
ra a sus 0jos una interpretacion tanto mas
“objetiva” que en realidad no corresponde a
una necesidad auténtica e interior de su es-
piritu. De aqui provienen el realismo moral y
la responsabilidad objetiva, indicios de una
puesta en practica inadecuada de la regla. En
segundo lugar, en la medida en que los habi-
tos de cooperacion convenzan al nino de la
necesidad de no mentir, la regla se le hara
comprensible, se interiorizara y no dara ori-
gen mas que a juicios de responsabilidad sub-
jetiva.

Vamos a examinar sucesivamente estos
dos puntos; el primero, teniendo en cuenta
las consecuencias de lo que precede. El se-
gundo, analizando algunos nuevos hechos que
respectan a las razones invocadas por el nino
en favor o en contra de la mentira.
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Todo el mundo sabe, a partir de los be-
llos trabajos de Stern y sus continuadores,
que el nino, hasta los 7-8 anos, experimenta
una dificultad sistematica para cenirse a la
veracidad. Sin mentir por mentir es decir, sin
buscar el engano y sin siquiera tener de el
una conciencia clara, altera la realidad en
funcion de sus deseos y su fabulacion. Para
é], una proposicion tiene menos valor de afir-
macion que valor de deseo; las narraciones,
testimonios y explicaciones del nifio deben ser
considerados como expresion de sus senti-
mientos MAas que como Creencias susceptibles
de verdad o falsedad. Como dice Stern, hay
pseudo-mentira o mentira aparente (Pseudo-
oder Scheinliige). A partir de aquel momento,
se ha estudiado la mentira infantil desde to-
dos los puntos de vista, y la conclusion de la
espontaneidad de la pseudo-mentira antes de
los 7-8 anos, se ha confirmado siempre.

En general, quizas lo menos comprendi-
do ha sido que este rasgo de la psicologia del
nifio es de orden intelectual tanto como de
orden moral, y que esta relacionado con las
leves del pensamiento infantil en su conjunto
y en particular con el fendmeno del egocen-
trismo intelectual. La necesidad de decir ia
verdad e incluso de buscarla por si misSmo,
efectivamente, solo son concebibles en la me-
dida en que el individuo piensa ¥ actua en
funcion de una sociedad, y no de toda socie-
dad (pues, precisamente, las relaciones de
presion entre superiores e inferiores empu-
jan en muchos sentidos a estos ultimos a la
mentira), sino de una sociedad basada en los
principios de reciprocidad y respeto mutuo o
sea, en la cooperacion.

¢Cuales, efectivamente, la actitud espon-
tanea del pensamiento individual? Desde an-
tes del lenguaje, en el aspecto motor al que va
nos hemos referido a proposito de las reglas
del juego, constatamos que, si la actividad del
nifio esta continuamente condicionada~por
una acomodacion cada vez mas precisa a las
cosas, tiende, a pesar de todo, a utilizar las
cosas con vistas al ejercicio organico o a la
satisfaccion psico-biologica. De este modo, las
cosas se asimilan a esquemas motores mas o
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menos determinados, y esta asimilacion con-
tinua de las cosas a la propia actividad, se
encuentra en el punto de partida del juego.
Ademas, cuando se superponen al movimien-
to puro la imaginacién y el lenguaje, se
refuerza la asimilacién y, siempre que el pen-
samiento deja de experimentar la necesidad
efectiva de una acomodacion a la realidad, su
tendencia natural le empuja a deformar las
cosas en funciéon del deseo y la fantasia, en
definitiva de satisfacerse por medio de las co-
as. Este es el egocentrismo intelectual que
aracteriza las formas iniciales del pen-
nro del nino.

O sea que, en principio, el aspecto cho-
cante de las primeras creencias infantiles que
son inmediatas y no controladas (como dice
Pierre Janet, simplemente “asertivas” y no “re-
Tejas”. Toda idea que atraviesa el espiritu de
©n nino de 2-3 anos, se presenta de entrada
como una creencia y no como una hipotesis
que hay que verificar. Por tanto, es logica la
fabulacion casi sistematica del nino pequeno,
juego del pensamiento que el nifo juega con-
sigo mismo o con los demas, y que ni siquiera
puede llevarnos al epiteto de pseudo-menti-
a. a pesar de que las relaciones de la
abulacion elemental con la creencia asertiva
on muv estrechas. Y finalmente, ésto dara
lugar a la pseudo-mentira, especie de fabu-
lacién reservada a los demas, y destinada a
resolver para el nifio un momento de apuro,
debido a las circunstancias y que considera
natural resolver inventando una historia. Asi
como. desde el punto de vista intelectual, el
nifio elude una pregunta dificil por medio de
ur mito imaginado en aquel mismo momento
v en el que realmente quiere creer durante un
instante desde el punto de vista moral, una
situacion embarazosa da origen a la pseudo-
mentira, sin que ésto signifique mas que una
aplicacion de las leyes generales del pensa-
miento infantil primitivo, que tiende a la sa-
tisfaccion mas que a la verdad objetiva. A
medida que el pensamiento propio se encuen-
tre con el de los demas, la verdad adquirira a
los ojos del nifio un valor y, por consiguiente,
la veracidad se convertira en una exigencia
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moral. Mientras el nino siga siendo egocén-
trico, la verdad como tal no le interesara y no
podra ver nada malo en trasponer la realidad
en funcion de sus deseos.

O sea, que vemos cémo el nino es practi-
camente llevado a la mentira—o a lo que des-
de fuera v segun nuestro punto de vista,
parece una mentira—, por la misma estruc-
tura de su pensamiento espontaneo. ¢Cual
sera, pues, dada esta situacion, el resultado
de las consignas adultas relativas a la ver-
dad? En el momento en que aparezcan las
primeras mentiras particularmente aparentes
del nino, o mentiras ligadas a algun delito y
destinadas a evitar un castigo 0 una repri-
menda, los padres representan al nino que
acaba de cometer una falta gravey le incul-
can el respeto por la verdad. Tal como hemos
admitido con Bovet, estas consignas impues-
tas al nino por personas gue le inspiran un
respeto, v a menudo en situaciones particu-
larmente emotivas son suficientes para pro-
vocar en el espiritu del nino obligaciones de
conciencia, es decir, la impresion de deberes
precisos, como el de no volver a mentir. Ade-
més, como hemos visto para el juego de las
canicas, una regla puede ser considerada
como sagrada y obligatoria sin que su aplica-
cién sea efectiva. Incluso podemos decir en
ciertos casos, que cuanto mas defectuosa sea
la puesta en practica, mas obligatoria pare-
ria la regla, dados los conflictos continuos
(y por consiguiente las sensaciones de
culpabilidad) a que conducen las infracciones
de esta regla. Sea como sea, podemos admitir
que, hasta los 7-8 anos, el nino se ve llevado
de manera espontanea a alterar la verdad v
ésto le parece totalmente natural e inofensi-
vo, pero que a pesar de todo considera como
un deber no mentir y reconoce €n la mentira
una “mala” accion, por referencia al adulto.
El realismo moraly la responsabilidad objeti-
va son el producto necesario de una situa-
cion tan paradojica.

Hay dos grupos de causas que conducen
4 este resultado. Las primeras son de orden
general y las estudiaremos en la conclusion
de este capitulo: el nino es realista en todos
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los terrenos, y, por tanto, €s natural que, en
el terreno moral, insista principalmente en el
elemento exterior y palpable, mas que en la
intencion escondida. Las segundas son espe-
ciales de la situacién que acabamos de des-
cribir. Es evidente que si la necesidad de
verdad no corresponde, en la mente del nifo
a nada profundo, la consigna adulta, a pesar
de toda la aureola de que esta rodeada, sélo
podra quedarse en el exterior “incrustada’, po-
driamos decir, en un pensamiento cuya es-
tructura es distinta. Efectivamente; el espiritu
de una consigna asi solo puede ser compren-
dido por la experiencia. Es necesario sentir la
necesidad real de un intercambio de pensa-
miento entre individuos para descubrir todo
lo que la mentira lleva consigo, y €ste intercam-
bio de pensamiento no es posible, de entrada,
entre adultos y nifios, pues la desigualdad es
demasiado grande al principio y el nino in-
tenta imitar al adulto y al mismo tiempo
protegerse de €l, mas que intercambiar pro-
piamente su pensamiento con el otro.

Por tanto, la situacién que acabamos de
describir resulta casi necesariamente del res-
peto unilateral y solo podra transformarse a
través del respeto mutuo. El espiritu de la
consigna no puede ser asimilado; solo per-
manecen los detalles exteriores. De aqui re-
sultan los fenémenos observados. El nino
concibe la mentira como “lo que no es cierto”,
independientemente de la intencion que el
sujeto haya tenido. Incluso llega a comparar
la mentira con los tabus linglisticos que re-
presentan las “malas palabras”. En cuanto al
juicio de la responsabilidad, cuanto mas lejos
queda la mentira de la realidad, mas grave
es. De este modo, la responsabilidad objetiva
es la consecuencia casi fatal de los comienzos
del respeto unilateral.

Pasemos ahora al segundo problema que
nos hemos planteado y preguntémonos como
adquirira el nifio la comprension real de la
mentira vy el juicio de responsabilidad subje-
tiva. Lo que se desprende de las observacio-
nes precedentes es que el paso del respeto
unilateral al respeto mutuo es lo que liberara
al nino de su realismo moral. Pero, antes de
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proseguir la discusion, analicemos todavia
cierto numero de hechos interesantes en este
sentido.

Efectivamente, se plantean dos cuestio-
nes si admitimos las observaciones que aca-
bamos de hacer. Primero se trata de saber
como se representa-el nifio la utilidad moral
que hay en no mentir. Después se trataria de
saber a partir de qué momento ¥ bajo la in-
fluencia de qué circunstancias el nifo consi-
dera que mentir a sus semejantes es una falta
moral. Ahora veremos hasta que punto las res-
puestas a estas dos clases de preguntas pa-
recen indicar aue el respeto mutuo ¥y la
cooperacién constituyen el verdadero factor
de la comprension progresiva de la regla de
veracidad.

Investiguemos primero por qué no hay que
mentir. La razén mas generalmente invocada,
y la primera en el orden cronolégico, €s que
no hay que mentir porque “nos castigan”. Vea-
mos algunos ejemplos:

ZAMB (6 anos): “¢Por qué no hay que decir
mentiras? — Porque el Buen Dios nos castiga.
— ¢Y si el Buen Dios no las castigara®?
— Se podrian decir”.

ROC (7 anos): “¢Qué ocurre cuando se dicen
mentiras? —Nos castigan. —S1 N0 NOS casti-
garan, ¢seria malo decirlas? — No. — Voy a
contarte dos historias. Los chicos han roto una
taza cada uno. El primero dice que no ha sido
¢l Su mama lo cree y no le castiga. El segun-
do también dice que no ha sido él. Pero su
mama no lo cree y le castiga. ¢Son igual de
malas, estas dos mentiras? — No. —¢Cual es
peor? —La que recibe el castigo”.

BURD (7 afos), nos dice, respecto a las dos
historias del perro y la maestra, como hemos
visto en el apartado anterior, que la mentira
que la mama sabe que no es verdad es la mas
grave. Afiade espontaneamente una razon muy
curiosa: “La que ella sabe es mas mala. — ¢Por
qué? — Porque, cuando lo sabe, puede rerirte
enseguida. El nino no sabe porque le rinen des-
pués, yano se acuerdd. — ¢Pero, cuando es mas
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malo el nifo, cuando le rien enseguida, o
cuando no le rifen enseguida. ¢O es igual?
— Es mas malo cuando le rifien enseguida’.

DELE (9 anos): “¢Por qué es malo? — Porque
nos castigan. — ¢Si no estuviera castigado,
seria malo decir mentiras? — jAh! no”.

Citemos también una observacion reali-
zada recientemente, en la Casa de los Peque-
Aos, por Mlle. Lafendel. Una nifia de 6 anos
acaba de decir una mentira, Mlle. Lafendel le
pregunta si le parece bien. Respuesta: iNo
pasa nada. mi mama no lo ve!”.

Vernos c6mo se observa la situacion des-
crita por Burd. Pero también vemos a qué
moral extraordinaria da lugar la educacion
co te: el nino es tanto mas malo cuanto
antes se le rine. En definitiva, para estos pe-
quenos la mentira es mala porque esta casti-
gada, y si no se castigara no seria culpable.
Es la responsabilidad objetiva en estado puro.
Por otra parte, no hay que interpretar €stos
hechos en el sentido de un amoralismo ni si-
quiera relativo: el nifnio no quiere decir que €s
suficiente con escapar de la sancion para ser.
inccente. Lo que piensan estos ninos es
simplemente, que el castigo es el criterio de gra-
vedad de la mentira. La mentira esta prohibi-
da, no se sabe muy bien por qué. La prueba
es que se castiga: si no se castigara, dejaria
de ser “mala”. El sentido de estas respuestas
es que la mentira es una falta en la medida
en que esta prohibida por el Buen Dios o el
adulto. Es la heteronomia bajo la forma mas
ingenua y la confirmacion de nuestra inter-
pretacién de los inicios del realismo.

Veamos ahora respuestas un poco mas
avanzadas: la mentira es una falta en si misma
y, aunque no se castigara, seguiria siéndolo:

rrien
ITIen

DON (7 afos): “¢Esta permitido decir menti-
ras? — No, es malo — ¢Por qué? — Porque nos
castigan. —¢Si se pudieran decir sin que nos
castigaran, seria malo o no? —Seria malo.
— En un pais en que no hubiera mas que ni-
Aos v ni una sola persona mayor, y €n que
nadie sabria si se dicen mentiras, ¢seria malo
decirlas, o no? —Seria malo”.

A
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GIN (9 anos): “cPor queé es malo? —Porque nos
castigan. —¢S1 no se supiera que hemos di-
cho una mentira, también seria malo? —Se-
ria malo, pero menos malo (aqui vemos un
residuo interesante del Giltimo tipo de respues-
tas). —g¢Por qué seria malo? —Porque a pesar
de todo es una mentira”.

AUF (9 anos): “Si no se castigara la mentira,
¢seguiria siendo mala? —Seria igual de mala
para el chico que la dice”.

ARL (10 anos): “Si no se castigara la mentira,
Jseria mala o no? — jSeguro, seria malal”

O sea que, en cierto estadio, la regla se
convierte en obligatoria independientemente
de las sanciones, es decir, del control de aquél
que la crea. Bovet insistié mucho en este fe-
nomeno: las consignas, en principio unidas a
la persona que las da, son seguidamente ela-
boradas por la razén del nino y, por tanto, se
convierten en universales. Es un proceso del
mismo orden al descrito por P. Janet al tratar
del estadio “racional”: las leyes de la conduc-
ta, como las de la reflexion, terminan por si-
tuarse por encima del propio contexto de las
experiencias, para convertirse en universales
y absolutas.

Pero, incluso generalizandose de este
modo, la regla no deja de ser heteronoma. El
nino erige, es cierto, en regla universal, la
consigna particular que ha recibido, y este
proceso racional de extension es debido, evi-
dentemente, a la cooperacion. Pero la regla
puede persistir, a pesar de todo bajo su forma
de imperativo exterior a la conciencia del nino.
Ahora veremos como este estado de cosas se
supera en un momento dado gracias a la com-
prension progresiva del propio nifio.

Efectivamente, los mayores, hacia los 10-
12 anos, invocan, en general, razones que in-
sisten en que la veracidad es necesaria para
la reciprocidad y el acuerdo mutuo. Desde
luego, entre los motivos alegados encontra-
mos toda una fraseologia inspirada segura-
mente en las palabras adultas: “No se debe
mentir, porque no sirve para nada”. (Arl, 10

anos); “hay que decir la verdad... es nuestra
conciencia la que lo dice” (Hoff, 11 anos). Pero,
junto a estas féormulas respetables, aunque a
menudo vacias de sentido, observamos una
reaccion que parece, si no totalmente espon-
tanea, por lo menos realmente vivida: la vera-
cidad es necesaria, porque enganar a los
demas suprime la confianza mutua. En este
sentido, es admirable constatar que, si bien
los pequenos consideran las mentiras como
tanto peores cuanto mas increibles, los ma-
yores, por el contrario, consideran que la men-
tira es grave en la medida en que el engano es
efectivo.

Veamos nuevos ejemplos de la actitud de
los pequenos: Por otra parte, en el apartado
anterior ya la hemos observado algunas ve-
ces, a grosso modo:

BUG (6 anos): La mentira del perro es mas
mala que la de las buenas notas, porque su
mamda lo habria creido”.

ROC (7 anos): Las mentiras “no son bonitas.
—c:Por qué?—Porque algunas veces las creen
y otras no. —¢Cual es peor, la que se cree o la
que no se cree? —Las que no se creen. —Dos
ninos dicen que les duele un pie para no ha-
cer un recado. Una vez lo creen, la otra vez
no. ¢Cual es peor? —La que no se cree. —¢Por
qué?—Porgue se podia equivocar (= porque, en
el caso de la que se crevo, la apariencia podia
hacer admitir que le dolia el pie: o sea que la
mentira era verosimil, y por consigiuente me-
nos mala que aquélla que tenia las aparien-
cias en contra)”.

SAV {7 anos): “:Cuando es mas grave la men-
C.

tira, cuando se cree o cuando no se cree?

—Cuando no se puede creer”.

Los mayores por el contrario, consideran gus
una mentira es mala en la medida, precisa-
mente, en que consigue sus fines y logra en-
ganar al interlocutor. Los ninos que han
comprendido realmente el caracter antisocial
de la mentira no dicen simplemente que no
hay que mentir “porque nos castigan”™, sino
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porque es contrario a la reciprocidad y al res-
peto mutuo:

DIN (8 anos, adelantado): “¢Por qué no hay
que mentir? Porque, sitodo el mundo mintiera
no habria forma de entenderse”.

AUF (9 anos): ¢Por qué es malo decir una men-
tira? -—Porque ya no se puede tener confianza’.

LOC (10 anos): “¢Por qué es malo decir una
mentira? —Porque ya no se puede tener con-
fianza”.

KEI {10 ANOS): La mentira de la maestra es
peor que’la del perro, porque “la de la maes-
tra se puede saber” (que es una mentiraj.

De este modo, parece que la evolucion de
las respuestas con la edad marca un progre-
so en el sentido de la reciprocidad: el respeto
unilateral, fuente de la consigna absoluta to-
mada al pie de la letra, cede paso al respeto
mutuo, origen de la comprension moral. Efec-
tivamente, podemos distinguir tres etapas en
esta evolucion. En principio, la mentira es algo
malo porque es objeto de sancion, y, Si s€ su-
primieran las sanciones estaria permitida.
Después, la mentira es algo malo en si mis-
mo, y si se suprimieran las sanciones segui-
ria siendo asi. Finalmente, la mentira se
interioriza pues, poco a poco, y podemos ha-
cer la hipotesis de que es bajo la inteligencia
de la cooperacion. Invocar simplemente la in-
teligencia del nifio, que comprende siempre
mejor lo que se plantea de una forma realis-
ta, solo seria desplazar la cuestion: pues, ¢de
donde viene el progreso de la inteligencia psi-
cologica, con la edad, sino precisamente de la
cooperacién creciente? Desde luego, también
hay que tener en cuenta que la cooperacion
supone la inteligencia, pero este ciclo es sim-
plemente natural: la inteligencia, que anima
la cooperacion necesita este instrumento so-
cial para constituirse.

Si nuestra hipdtesis es exacta, ahora de-
bemos encontrar —y ésta es la segunda cues-

tion que tenemos planteada— que la mentira,

concebida en principio como legitima entre
ninos, acaba siendo proscrita en las relacio-
nes entre los propios ninos. Vamos a consta-
tarlo seguidamente.

Veamos, en principio, las respuestas de
los pequenos que consideran que la mentira
entre ninos esta permitida:

FEL (6 anos): “¢Es lo mismo decir mentiras a
los mayores que a los ninos? — No. —¢Qué es
peor? —A los mayores. —¢Por qué?—Porque
saben que no es verdad. (Cf. la reaparicion es-
pontanea de este criterio realista: la mentira
es tanto mas grave cuanto mas aparente es.)
—:Y los ninos? —Estd permitido porque son
mdas pequenos’.

BLI (¢ anos): “A una persona mayor no es lo
misme gue a los nifos. —gCual es peor? —A
los mayores”.

IRI (7 anos): “¢Y a los ninos se les pueden de-
cir mentiras o no?— Si, serfior. —¢Es malo o
no? —También es un poco malo. —zMas a los
mavores o a los nifos, o igual? —Es menos
malo a los nifios. —gPor qué? —Porgque no son
mayores”.

DRUS (7 anos): “Es peor a una persona mda-
yor. Son mayores gue los ninos y los nirios pe-
qguerios todavia pueden decirse malas palabras
(cf. la definicion de la mentira).”

CARN (8 anios): Se pueden decir mentiras a
los ninos, pero no a los mayores “porque un
serior vale mas que un nino”.

EM (&; 5): “Un nifio no sabe si es verdad, una
persona mayor lo sabe, jes peor! (cf. este cri-
terio realista que surge espontaneamente en
un nino que nunca habiamos interrogado)”.

Pl (9; 3): “Es peor a una persona mayor, por-
que es mayor.”

ER {9; 8): “A un nifio, no pasa nada, se pue-
den decir. A una persona mayor, no se le debe
decir”.



Casi todos los mayores, por el contrario,
pretendiendo que es malo engafiar a los adul-
tos, consideran que no esta permitido e in-
cluso que es grave enganar a sus companeros.
Se puede bromear, pero la mentira seria es
tan reprensible entre nifios como respecto a
los adultos.

Veamos unos ejemplos:

BOH (7; 10): ¢Se puede mentir a los nifios o
es tan malo como mentir a los mayores? —Es
igual en los dos casos”.

DI (8; 6): “Es igual de malo a un nifio, porque
un nirio no puede saber si mentimos o no. No
esta contento”. Vemos como este razonamien-
to es contrario al de Em.

AUD (9'): “Es peor a un nifo porque el nifio es
mds peqgueno”.

DEN {11 anos): “Es peor a un nino, porque éste
lo creerd”.

COTT (12; 8): “A una persona mayor te casti-
gan mas, pero es igual de malo”.

CAL (12 anos): “A una persona mayor, a veces
te ves forzado, pero a un companero no estd
bien”.

A través de estas respuestas vemos lo
mucho que el progreso de la solidaridad entre
ninos ayuda a comprender la verdadera na-
turaleza de la mentira. Comparemos, por
ejemplo, las respuestas de Em con las de Di:
para Em, que esta dominado por la autori-
dad, la mentira es mala en la medida en que

Notas de la lectura

' Con la colaboracion de M. N. Maso.

2 Traité de sociologie générale, 2 vol.

*A. DESCOEUDRES, Sur le jugement moral Lintermé-
diaire des éducateurs, I, p. 54 (1914)}.

= FERNALD, Amer. Journ of Insanity, abril 1912.

°*W. et C. STERN, Erinnerung, Aussage. Lluge, 3° ed.,
1922.

% Esta historia es de Mlle. DESCOEUDRES (artiele cité).
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es aparente, mientras que para Di, que ha com-
prendido la solidaridad entre companeros, la
mentira es mala en la medida en que engana.

Como conclusién, podemos considerar del
modo siguiente las dos cuestiones que nos
habiamos planteado. Silos pequefios presen-
tan un realismo moral casi sistematico, que
conduce en ciertos casos a una predominancia
de la responsabilidad objetiva sobre la res-
ponsabilidad subjetiva, es como consecuen-
cia de las relaciones sui generis de la presion
adulta con el egocentrismo infantil: el respe-
to unilateral del nino por el adulto obliga al
primero a aceptar las consignas del segundo,
incluso cuando estas consignas no son sus-
ceptibles de wuna puesta en practica inmedia-
ta; este es el origen de la exterioridad atribuida
a la regla y el caracter literal del juicio moral
gue de ella se desprende. Si, inversamente, el
nino se desarrolla en el sentide de la interio-
rizacion de las consignas y de la responsabili-
dad subjetiva, es porque la cooperacion y el
respeto mutuo le dan una comprension cada
vez mas profunda de la realidad psicologica y
moral. De este modo, la veracidad deja, poco a
poco, de ser un deber impuesto por heteronomia
para convertirse en un bien considerado como
tal por la conciencia personal auténoma.

En definitiva, el estudio de una regla im-
puesta al nino por el adulto confirma, en li-
neas generales, lo que nos habia ensenado el
estudio de las reglas que los pequeinos reci-
ben de los mayores: por mas que el respeto
mutuo y el respeto unilateral estén intimamen-
te unidos en la continuidad de los fenomenos
mentales, estos dos procesos desembocan en
consecuencias cualitativamente distintas.

7 No hay que decir que el nino ha tenido una mala nota,
si no el sujeto interrogado lo considerara, por este
hecho, mas «malo», independientemente de la men-
tira que se superpone a ésto.

El término “malc” es el que emplean mas especial-
mente los pequenos de Ginebra para decir “malva-
do”, “inmoral”, etc.
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TEMA 2. Kohlberg: EIl juicio moral

CON EP »O‘DEJUIC o MORAL*' E

PRESENTACION

En este arartado, se expone la manera en que
Kohlbef;.i saliza sus estudios en torno al de-
sarrollo d=l juicio moral en los individuos. Para
el autor, el juicio moral se va estructurando,
por medio de una jerarquia logica, en la ejercita-
cion moral de conflictos a los que se va enfren-
tando un sujeto.

CONCEPTO DE JUICIO MORAL

unque nos referimos a la teoria de

Kohlberg como «teoria del desarrollo mo-
raly, es mas propiamente una descripcion del
desarrollo del juicio moral. Asi, debemos pri-
mero entender como, en su opinién, opera el
juicio moral en las vidas de las personas.

Mucha gente piensa en la moralidad en
términos de los valores que ha adquirido de
su entorno social. Por tanto, se piensa que
und persona tiene valores, y se supone que
una persona moral obre de acuerdo con esos
valores. Mientras que esta opinidén de sentido
comun esta de acuerdo con gran parte de la
experiencia diaria, no considera lo que ocurre
cuando los valores de una persona entran en
conflicto. ¢Cémo decide uno qué valor seguir?

Tomemos el ejemplo de una mujer en nuestra so-
ciedad que ha sido enjuiciada en la creencia de que
el aborto es malo, pero que se encuentra con un
embarazo no deseado. La Ley de su Estado permi-

R. Hersh. et al. “El concepto de juicio moral”, en: El
crecimiento moral. De Piaget a Kohlberg. Madrid, Ed.
. 1988. pp. 45-49.

Narcea
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te el aborto; sus amigas feministas le aconsejan
sobre su derecho a controlar su propio destino y
abortar. Su amante estd a favor del aborto por ra-
zones prdacticas, pero sus padres y su iglesia creen
que el aborto que no tiene razones medlcas es malo.
La mujer se encuentra con opmzones contradicto-
rias basadas en valores muy distintos. ;Cémo de-
cide qué hacer?

Sin duda muchos factores influyen sobre
su decision. Asuntos emocionales, sociales y
practicos del costo implicado en abortar o te-
ner el nino; todo se debe considerar. Hay tam-
bién un asunto moral: ¢qué valor cree ella que
tiene preferencia en esta situacion?

Kohlberg esta interesado en el tltimo sis-
tema, porque implica que la mujer ejercite su
juicio moral. Ella podria basar su decisién en
consideraciones puramente practicas pero
como el aborto es un asunto cargado de valor
moral en nuestra sociedad, probablemente
considerara el aspecto moral del problema. Al
hacer ésto Kohlberg diria que se enfrenta a
un dilemma moral en €l que tiene que escoger
entre dos derechos: 1) el derecho a perseguir
su propia felicidad y bienestar, 2) el derecho
a la vida del feto. Complica las cosas el que
sus amigas den precedencia a un derecho
mientras que su familia e iglesia se lo dan al
otro; pero é€sto no cambia el dilema esencial.
La mujer tiene que, pesar las exigencias con-
tradictorias de estos dos derechos y decidir
cual tiene prioridad.

¢Como se hace ésto? Es un proceso logi-
co aunqgue se puede experimentar como una
crisis emocional aterrorizante. El proceso es
parecido al que se descubre en la teoria de
Piaget. El embarazo no deseado ha introduci-
do desequilibrio en la vida de la mujer; ha sa-
cado a la luz cualquier conflicto que existiera
en su sistema de valores. Si ha de restaurar
el equilibrio tiene que clarificar en que cree v
justificar la decision ante si misma y quiza
ante los demas. Puede tratar de asimilar su
problema a su manera de pensar acostum-
brada, o puede encontrar esa forma de per-
sar inadecuada. En el segundo caso, debe
acomodar su pensamiento para abordar la
nueva crisis e idear como resolver los conflic-
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tos en su sistema de valores. En el proceso
puede reordenar lo que valora.

Para concretar mds este ejemplo imaginemos que
la mujer de la que estamos hablando es una uni-
versitaria de veinte arios llamada Jane que ha es-
tado viviendo el arfio pasado con su amante, Bob,
que es también universitario, Jane decide ir a casa
y hablarles a sus padres de Bob y del embarazo,
sus padres la animan a casarse y tener el nifio.
Sostienen que puede terminar la carrera cuando el
nino sea un poco mayor y que si Bob y ella se quie-
ren, el matrimonio legitimard y hasta santificard la
concepcién. Piensan que lo que Bob y ella hicieron
estaba mal, pero que ahora es responsabilidad de
la joven pareja vivir las consecuencias y no esca-
parse facilmente con un aborto.

Jane entiende por qué sus padres piensan que el
matrimonio seria bueno en esta situacién. Vuelve a
la universidad para hablar con Bob de la posibili-
dad y descubre que él estd dispuesto a casarse
pero ella no estd convencida: no estd segura de
encontrarse preparada para casarse o de si Bob
es la persona adecuada para casarse con él. Ha-
bia escogido vivir con él como amigo de la universi-
dad, pero no habia pensado en el matrimonio o en
la maternidad. Jane no era irresponsable; habia
estado usando un método ‘anticonceptivo y habia
sido sincera sobre sus sentimientos hacia Bob.
Entiende por qué su familia e iglesia piensan que
el aborto es malo, pero no estd segura de estar de
acuerdo con ellos. Jane siempre habia planeado ir
a la escuela superior y tener una carrera; ahora
estd descubriendo lo importantes que son para ella
sus aspiraciones profesionales. ¢Por qué abando-
narlas, lanzarse al matrimonio y convertirse en una
madre a disgusto? ¢Es eso en realidad lo mejor para
el nifio? ¢Debe acceder a las presiones de la socie-
dad de ser una buena hija y una persona respon-
sable? Quizda en su caso, abortar sea lo mds
responsable, puede vivir con la desilusion de Bob,
y la desaprobacién de sus padres. Decide realizar
el aborto.

Tanto si estamos de acuerdo con el razo-
namiento de Jane como sino podemos ver que
esta tanteando seriamente las muchas facetas
del problema: su propio conflicto de valores,
la opinion de sus padres, su responsabilidad
para con el feto. Si por fin da preferencia a su
derecho a vivir su propia vida, ng es porque
no ha considerado el derecho a la vida del feto,
sino porque interpreta que «vida» significa el
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cuidado que el nifio se merece y que ella no
esta segura de poder dar en este momento.
Su decision se ‘basa; bien o mal, en su esti-
macion de lo que serviria a los intereses de
todos, incluyendo los suyos. No niega la res-
ponsabilidad, pero cree que una mujer puede
ser responsable sin avenirse a las expectati-
vas convencionales de como deberia actuar!.

El ejercicio del juicio moral es un proce-
S0 cognitivo que nos permite reflexionar so-
bre nuestros valores y ordenarlos en una
jerarquia logica. Al enfrentarse con este dile-
ma, Jane descubrid que valora mas el perse-
guir sus aspiraciones profesionales que el
complacer a sus padres y a su amante. Se
redefinié a si misma lo que era para ella «res-
ponsabilidad» y «el valor de la vida». Esto lo
hizo definiendo cuales eran sus derechos en
esta situacion y equilibrandolos con los dere-
chos de las otras personas implicadas. Uno
puede pensar que no considero suficientemen-
te por qué el seguir su carrera era tan
inherentemente valioso o si el aborto en si mis-
mo era bueno o malo. Pero el caso de Jane ilus-
tra un punto central en la obra de Kohlberg: el
ejercicio de la moral no se limita a raros mo-
mentos en la vida; es integrante el.proceso de
pensamiento que empleamos para extraer sen-
tido de los conflictos morales que surgen en
la vida diaria.

Asumir roles: las raices del juicio moral

¢Cual es la fuente del juicio moral? ¢Cuando
comienza en la vida humana y como se desa-
rrolla en relacion con las experiencias sociales?

Nadie argliiria que un nino pequeno ejer-
cita juicio moral. No consideramos que un nifio
de dos anos es responsable de sus acciones
de la misma manera que un nino mayor. Im-
plicitamente reconocemos que muchas de las
acciones de un nino de dos anos no estan
hechas con intencion de herir, y aunque tra-
tamos de formar su conducta por medio de
alabanzas y reproches no la juzgamos como
«buena» o «mala»r. Le ensenamos reglas especi-

7\
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ficas sobre conducta apropiada o inapropiada y
esperamos gque, con el tiempo, llegue a enten-
der por qué algunas acciones son buenas o
malas y sea capaz de guiar su actuacion de
acuerdo con ésto.

Desde una perspectiva de desarrollo,
pues, los ninos aprenden las normas de bue-
na conducta antés de ser capaces de apren-
der su sentido. Por ejemplo, examinemos la
regla sobre el ser considerado con sus padres.

Una madre de un nifio de tres anos llega a casa
Ad#i trabajo cansada y con dolor de cabeza. Le ex-
plica a su hijo que no puede jugar con él por culpa
del dolor de cabeza; espera que lo entienda. Pero
no lo entiende: se enfada y se molesta. Se sigue
una pelea, y la madre se pregunta por qué su hijo
no puede ser mads considerado.

Piaget explicaria que el nifio no puede ser
mas considerado porque no entiende comple-
tamente el mensaje de su madre. El pensa-
miento y la interaccidén social de los ninos de
esta edad son caracteristicamente egocéntricos.
No son capaces de comprender, de distinguir
entre su propia perspectiva (lo que quieren) ¥
la perspectiva de otros (lo que los demas quie-
ren de ellos). El ninio se da cuenta de que su
madre esta molesta, pero no entiende lo que
guiere decir que alguien tenga un dolor de
cabeza. Ni se puede poner en el puesto de su
madre y sentir su dolor de cabeza. No es in-
considerado; mas bien esta realmente limita-
do a ver solo su propia perspectiva.

Una de las maravillas del desarrollo es que
los ninos crezcan mas alla del egocentrismo. Si
este nino hubiera tenido ocho anos, proba-
blemente hubiera reaccionado de modo dis-
tinto. Todavia se hubiera desilusionado, pero
hubiera sido capaz de ir mas alla de esa sim-
ple perspectiva. Se hubiera podido poner en
el lugar de su madre y visto lo que puede ser
para alguien estar cansado después de un dia
de trabajo. Tener dolor de cabeza le hubiera
podido parecer una excusa legitima para no
ser capaz de jugar con €l.

Kohlberg atribuiria la diferencia entre el
nino de tres anos y el de ocho al desarrollo de
la capacidad de asumir roles; la capacidad de
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«reaccionar ante el otro como ante alguien
como uno mismo y reaccionar ante la conduc-
ta de él mismo en el rol del otro».> La capaci-
dad de asumir el rol de otro es una habilidad
social que se desarrolla gradualmente desde
la edad de seis afios y que prueba ser un mo-
mento decisivo en el crecimiento del juicio
moral.?

Si aceptamos la definicion de juicio mo-
ral de Kohlberg como el sopesar las exigen-
cias de los demas contra las propias, es
razonable que sdélo cuando el nino puede asu-
mir el rol del otro y percibir cual es su exigen-
cia, puede sopesar su propia exigencia frente
a la del otro. El nino de tres anos ni siquiera
percibe que su madre tiene una necesidad in-
dependiente; el nino de ocho anos percibe su
exigencia y procede a pesar su legitimidad
contra su propio deseo de atencion. Al decidir
respetar la necesidad de su madre por estar
cansada, €l nino de ocho anos esta ejercitan-
do su juicio moral.

LOGICA, ASUNCION DE ROLES
Y JUICIO MORAL

Aunque dedicamos el ultimo capitulo a des-
cribir el desarrollo cognitivo y éste a describir
el juicio moral, la divisién es esencialmente
nuestra y analitica. Los nifios pasan por am-
bas secuencias de desarrollo a la vez. No divi-
den su experiencia en el mundo «fisico» y ¢l
«social»; juegan y piensan en objetos fisicos a
la vez que se relacionan con otras personas.
Asi, una fase de desarrollo como el
egocentrismo tiene tanto dimensiones cogniti-
vas como sociales. El nifio de cuatro afios que
es cognitivamente incapaz de imaginar que el
sol pueda ser mas grande que el tamano que
¢l percibe, es igualmente incapaz de imaginar
que su madre pueda tener una excusa legiti-
ma para no querer jugar con él. En ambos
casos sus percepciones o deseos definen la
realidad para €l. Para crecer méas alla del
egocentrismo, el nino tiene que desarrollar
nuevas estructuras cognitivas que le permi-
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tan una nueva comprension de los mundos
fisico y social.

Deciamos que los ninos de siete anos que
son cognitivamente capaces de diferenciar
entre el tamano percibido y el actual del sol
interponen el principio logico de la perspecti-
va entre sus percepciones y su juicio. Atri-
buiamos esta capacidad al desarrollo de una
logica concreta que ajusta su percepcion in-
mediata (el sol, una bola en el cielo) a lo que
saben que es verdad en la relacion de los dos
objetos en cuestion (el sol parece méas peque-
fnio porque esta lejos de la tierra).

De forma similar, podemos percibir al
asumir roles operando como «principio de
perspectivar» en las relaciones sociales. '

Por ejemplo, dos nifias de ocho arios quieren jugar
con la misma murieca. Ejerciendo su capacidad de
asumir roles, cada una de ellas puede interponer
entre su deseo inmediato de la murieca y su deci-
sién de agarrarla para si una conciencia de que su
amiga también la quiere coger. Esta conciencia pone
sus deseos en una nueva perspectiva; sus deseos
no existen por si mismos, sino en relacién a los
deseos de otra persona. Desde la perspectiva de
dos personas que guieren el mismo objeto, un nue-
vo curso de accién —compartir— surge como una
posibilidad légica que permitiria a las dos cumplir
sus deseos, al menos parcialmente. Una vez que
se ha entendido esta opcién como posibilidad, gra-
dualmente cobra mds y mds sentido, y por fin las
niftas llegan a sentir gue en tales situaciones uno
debe compartir con otros, porque eso €s mds justo.
Cuando para ésto un nuevo periodo de asuncion
de roles es llevado a un igualmente nuevo perliodo
de juicio moral.

La investigacién empirica sobre la rela-
ci6én entre el desarrollo de los niveles cognitivo

NOTAS A LA LECTURA

Para encontrar un tratamiento de la moral de la mu-
jer en casos actuales relacionados con el aborto, ver
GILLIGAN. C.: In a different voice: Women’s concep-
tions of the self and of morality, en «Harvard
Educational Review», nam. 49. 1977, pags. 481-517.

KOHLBERG, L.: «Stage and sequence the cognitive
developmental approach to socialization», en GOSLIN,
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A

y socio-moral ha'mostrado que los ninos tien-
den a estar en el nivel de las operaciones con-
cretas antes de desarrollarse e ir a los periodos
paralelos de asuncién de roles y juicio mo-
ral*. Esto sugiere dos reacciones posibles en-
tre estas -secuencias de desarrollo. Primero,
el desarrollo de los periodos cognitivos es una
condicién necesaria para el desarrollo de los
niveles paralelos socio-morales. Un nifio de
ocho afios, por ejemplo, no puede desarrollar
la perspectiva sobre relaciones sociales ofre-
cida por ese nivel de asuncion de roles a no
ser que ya haya elaborado da logica de la
perspectiva» en relaciéon a objetos fisicos ta-
les como el sol y la tierra. En segundo lugar,
el nivel cognitivo, aunque es una condicion
necesaria no es suficiente. El elaborar esa
«perspectivar en relacién al mundo fisico es
mas facil que desarrollar «perspectivas» en las
relaciones sociales. Un nifio puede conseguir
la perspectiva fisica y no estar aun preparado
para dar un paso paralelo en relacion al de-
sarrollo socio-moral. La razén de ésto puede
ser que, por ejemplo, aceptar el compartir
como un modo légico de dividir la propiedad
requiere una reestructuraciéon de las propias
reacciones emocionales de un modo gque no
se implica en el adivinar el tamario del sol con
relacién a la tierra. Seria de esperar que lc
primero requiriese una mayor madurez y por
tanto mas tiempo en desarrollarse.

No podemos olvidar que en la vida del nine
existe una unidad de desarrollo. Hay un pa-
ralelismo en el desarrollo de conocimiento ¥
afecto, pero los nifios parecen progresar algc
maés rapidemente en su comprension del mun-
do fisico que en su comprension de comgo
estructurar relaciones en su mundo social.

D. A.: Handbook of socialization theory and researct.
Rand McNally, Chicago, 1969, pag. 398.

Ver SELMAN, R. L.: «Social cognitive understandin
A guide to educational and clinical practicer ex
LICKONA: ob. cit., pags. 299-316.

m

* Ibid.
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TEMA 3. La autonomia en preescolar

PRESENTACION

En la lectura siguiente, Constance Kamii tiene
como finalidad principal presentar las investi-
gaciones realizadas por Piaget sobre el traba-
jo cotidiano de formar individuos capaces de
construir su conocimiento. Buscando que el lec-
tor entienda la obra antes mencionada expone
algunos de los temas sobresalientes que sus-
tentan dicho trabajo, primeramente presenta
un andlisis de la autonomia moral, para des-
pués continuar con la autonomia intelectual,
lo gue permitird entender como el individuo par-
ticipa 1 “onstruye su conocimiento, asi como
tambié:r s capaz de construir sus valores.

LA IMPORTANCIA DE LA AUTONOMIA

l enorme foso que suele haber entre la teo-

ria de un cientifico y los encargados de
transmitir el conocimiento a veces desalien-
ta. En este articulo, Constance Kamii da un
paso mas en hacer participes a los educado-
res de las importantes aportaciones de la obra
de un cientifico como Piaget para su trabajo
cotidiano de formar individuos capaces de
construir su conocimiento y no meros
recipiendarios de saberes muertos.

* Constance Kamii. “La importancia de la autonomia”,
en: Antologia de apoyo a la practica docente del nivel
preescolar. México, SEP, 1993. pp. 17-45.
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“Le jugement moral chez 'enfant” (Piaget,
1932) fue publicado hace casi medio siglo, y
es una lastima que este importante libro no
haya influido en los educadores. En él, Piaget
senalaba la diferencia entre dos tipos de mo-
ral: la moral de la autonomia y la de la
heteronomia. Ademas afirmaba que los ninos
desarrollan su autonomia de forma indisociable
en el terreno moral y en el intelectual y que el
fin de la educacion debe ser su desarrollo
(Piaget, 1948, capitulo 4). '

El proposito de este articulo es aclarar lo
que Piaget entendia por autonomia y de mos-
trar que su teoria proporciona una base cien-
tifica para revisar lo que estamos tratando de
conseguir en la educacion. Es bien sabido
desde hace muchos anos que las escuelas de
los paises tecnologicamente avanzados estan
fracasando, como se puede ver en libros como
“Crisis in the classroom” (Silberman, 1970).
Cuando se han enfrentado a este problema,
los educadores y el publico en general solo se
han mostrado dispuestos a probar soluciones
superficiales, con el retorno a una disciplina
estricta y la introduccion de programas de
prueba. Creo que pronto llegaremos a la con-
clusion de que estas medidas “severas” no
producen el deseado aprendizaje o respeto de
las reglas. Cuando los educadores lleguen a
esta conclusion,-tal vez estén dispuestos a
reconocer en la apatia y la alienaciéon de sus
alumnos una reaccién a unas instituciones
autoritarias que tratan de meterles en un mol-
de en lugar de tratar de desarrollar su auto-
nomia. Analizaré la autonomia como el
objetivo de la educacion y el tipo de educa-
cion que implica la teoria de Piaget.

Tengo la esperanza de que no sélo los edu-
cadores, sino también el publico en general,
y especialmente los padres, consideren seria-
mente la importancia de la autonomia para
las futuras generaciones. Casi todos nosotros
hemos sufrido en escuelas autoritarias, vy
semejantes instituciones no tienen por queé per-
petuarse. Piaget nos ofrecio una teoria cientifi-
ca con la que ahora podemos reconceptualizar
nuestros objetivos, asi como los medios a usar
para alcanzarlos.
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LA IMPORTANCIA DE LA AUTONOMIA

Empezaré con un analisis de la autonomia
moral para pasar luego a la autonomia inte-
lectual, demostrando que las materias acadé-
micas pueden ser ensefladas de forma muy
diferente si se conciben con el objetivo mas
amplio del desarrollo de la autonomia del nifio.
Por ejemplo, si s6lo se ensefa la ciencia por
enseflar ciencia, el profesor intentara ense-
nar unos hechos, teorias y conceptos actua-
les sin preocuparse de si esta ensefianza tiene
algun sentido para el que esta aprendiendo.
Si,por el contrario, la ciencia se ensena en el
contexto de intentar desarrollar la autonomia,
se hara hincapié en que el alumno encuentre
sus propias respuestas a sus propias pregun-
tas mediante experimentos, razonamientos
criticos, confrontacién de puntos de vista y,
sobre todo, encontrando un sentido a estas
actividades.

Desarrollar la autonomia, en una pala-
bra, significa ser capaz de pensar criticamente
por si mismo tomando en cuenta muchos pun-
tos de vista, tanto en el terreno moral, como
el intelectual. Dentro de esta perspectiva no
se ensefiara a leer simplemente ensenando las
técnicas. de. la lectura, ni se ensenara la arit-
mética simplemente ensefiando las técnicas
del calculo. El profesor se preocupara cons-
tantemente de que el nifio sea capaz de tomar
iniciativas, tener su propia opinién, debatir
cuestiones y desarrollar la confianza en su
propia capacidad de imaginar cosas, tanto en
el terreno intelectual como en el moral.

La autonomia moral

Autonomia significa ser gobernado por uno
mismo. Es lo opuesto de heteronomia, que
significa ser gobernado por algun otro. Un ejem-
plo de la moral de autonomia lo tenemos en
Elliot Richardson en el asunto de encubrimiento
de Watergate, en que fue la unica persona a
las 6rdenes de Nixon que se negd a mentir y
dimitié de su cargo, los otros implicados ilus-
tran la moralidad de heteronomia. Cuando se
les orden6 mentir obedecieron a su superior
y continuaron haciendo algo que sabian que
estaba mal.
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Piaget (1932) pone ejemplos mas habitua-
les de la moral de autonomia. En su in-
vestigacion preguntaba-a nifios de entre seis
y catorce afios de edad si era peor decir una
mentira a un adulto o a otro nino. Los ninos
mas pequenos contestaban sistematicamente
que era peor mentir a un adulto. Cuando se
les preguntaba por qué, explicaban que los
adultos pueden decir cuando una afirmacién
es incierta. Por el contrario los ninos mas
mayores solian contestar que algunas veces
casi no habia mas remedio que mentir a los
adultos perd que era una cochinada mentir a
otro nifio. Este ultimo es un ejemplo de la
moralidad de autonomia. Para las personas
auténomas las mentiras son malas indepen-
dientemente de si te cogen o no.

Piaget prepard varios pares de historiasy
preguntaba cuél de los ninos era peor. He aqui
el ejemplo de uno de estos pares:

Un nifio (o una nina), sale a pasear por la
calle y se topa con un perro grande que le
asusta mucho. Asi que vuelve a casay le dice
a su madre que ha visto a un perro tan gran-
de como una vaca.

Un nino vuelve a casa del colegio y dice a
su madre que el maestro le ha puesto buenas
notas, pero no es verdad; el maestro no le ha
puesto ninguna nota, ni buena ni mala. En-
tonces su madre se pone muy contenta y le
premia. ‘

Los nifios pequenos manifiestan sistema-
tica-mente la moralidad de la heteronomia y
contestan que es peor decir “Vi un perro tan
grande como una vaca’ porque los perros
nunca son tan grandes como vacas y los adul-
tos no se lo creen. Los mas mayores y mas
auténomos, por su parte, tienden a contestar
que es peor decir “El maestro me puso buenas
notas” porque esta afirmacion es mas creible.

Pero, ¢qué es la moralidad? La moralidad
concierne a las cuestiones sobre lo que esta
bien y lo que esta mal en la conducta huma-
na. En la moralidad de heteronomia estas
cuestiones se responden por referencia a las
normas establecidas y/o los deseos de las
personas con autoridad. Por el contrario, en
la moralidad de autonomia, cada individuo
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decide lo que esta bien y lo que esta mal, me-
diante la reciprocidad, es decir, mediante la
coordinaciéon de puntos de vista. Citando a
Piaget (1932, p. 196):

La autonomia sélo aparece con la reciprocidad,
cuando el respeto mutuo es lo bastante fuerte como
para hacer que el individuo sienta desde dentro el
deseo de tratar a los demds como a él le gustaria
que le trataran.

...la autonomia moral aparece cuando a la mente
se le presenta como necesario un ideal indepen-
diente de toda presién externa. Por tanto, no pue-
de darse la necesidad moral con independencia de
nuestras relaciones con los demds.

En la moralidad de heteronomia, se con-
sidera que mentir estda mal porque va en con-
tra de ciertas reglas y/o del deseo de la
autoridad. En la moralidad de autonomia, por
el contrario, se considera que mentir es malo
porque destruye la confianza mutua vy las re-
laciones humanas. Si no queremos que otros
nos mientan, nos damos cuenta que es nece-
sario que nosotros también seamos sinceros.

La moralidad de heteronomia es indesea-
ble porque implica una obediencia acritica a
las normas y/o a las personas poderosas. La
mayoria de los adultos que rodeaban a Nixon
eran personas obedientes. Pero habia otros

afectados, ademas de Nixon y ellas, y Elliott
Richardson tomoé en cuenta el punto de vista
del publico. La moralidad de’ autonomia se
basa pues en la coordinacién de los puntos
de vista. Una persona moralmente auténoma
tiene en cuenta no solo el punto de vista del
jefe y el suyo propio, sino también el de otras
personas que se ven afectadas por su conduc-
ta. La lealtad al superior se convierte enton-
ces en una pequena parte de una perspectiva
mas amplia.

Todos los ninos al nacer son heterénomos
e indefensos, y algunos de ellos se hacen au-
tonomos al crecer. La figura 1 es mi interpre-
tacion de lo que Piaget escribié acerca del
desarrollo de la autonomia. En esta figura el
tiempo esta representado por el eje horizon-
tal desde el nacimiento hasta la edad adulta.
El eje vertical representa la proporcién de au-
tonomia en relacion con la heteronomia, del O
al 100%. La linea de puntos muestra el desa-
rrollo ideal de un individuo. Desde un punto
de vista ideal, el nino se hace cada vez mas
autéonomo a medida que crece, y a medida que
se hace mas auténomo se hace menos
heteronomo. En otras palabras, en la medida
en que el nifno se hace capaz de gobernarse a
si mismo, es menos gobernado por otras per-
sonas.

100%

HETERONOMIA

- 96

DESARROLLO
IDEA

DESARROLLO
DE LA MAYORIA
DE LOS
ADULLIOS

AUTONOMIA

NACIMIENTO

ADGLESCENCIA

EDAD ADULTA

FiGURA 1. Desarrollo de la autonomia en relacion con fa heteronomia.
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En la realidad, la mayoria de los adultos
no se desarrollan de esta forma ideal. La ma-
yoria cesan de desarrollarse en un nivel muy
bajo, como muestra la linea continua en la
figura 1. Piaget dice (1948) que es raro el adul-
to verdaderamente moral. Esta observacion
puede ser facilmente confirmada en la vida
diaria. Los periédicos estan llenos de histo-
rias de corrupcion en el gobierno y de desfal-
cos, robos, incendios premeditados, atracos
y asesinatos.

;Qué es lo que hace auténomos
a algunos adultos?

La cuestion mas importante para los educa-
dores y padres es ésta: ¢qué es lo que hace
que algunos ninos se conviertan en adultos
autonomos?

La respuesta de Piaget a esta pregunta
es que los adultos refuerzan la heteronomia
natural de los niflos cuando usan sanciones,
y estimulan el desarrollo de la autonomia
cuando intercambian puntos de vista con los
nifos para tomar decisiones. Las sanciones
pueden ser positivas o negativas y son simi-
lares a lo que comUnmente se conoce como
recompensa y castigo. Cuando un nino dice
una mentira, por ejemplo, el adulto puede
dejarle sin postre o hacerle escribir cincuen-
ta veces “No debo mentir”. El adulto puede
también abstenerse de castigar al nifio y en
cambio mirarle a los 0jos con gran escepticis-
mo y afecto y decir: “Realmente no puedo creer
lo que dices porque...” Este es un ejemplo de
intercambio de puntos de vista que contribu-
ye al desarrollo de la autonomia en el nifio. El
nino que comprende que el adulto no puede
creerle puede verse incitado a pensar en lo
que debe hacer para ser creido. El nifio que
es educado con muchas oportunidades como
ésta puede, con el tiempo, llegar por si solo a
la conviccién de que a la larga es mejor que la
gente se comporte sinceramente con los de-
mas.

El castigo lleva a tres posibles consecuen-
cias. La mas frecuente es el calculo de los ries-
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gos..El nifio que es castigado repetira el mis-
mo acto pero tratara de evitar que le cojan la
proxima vez. No es raro oir a un adulto decir:
“iQué no te coja haciendo eso otra vez!” A ve-
ces, el nino decide estoicamente de antemano
que, aun cuando le cojan, valdra la pena pa-
gar el precio por el placer obtenido. La segun-
da consecuencia posible del castigo es el
conformismo. Algunos nifios obedientes se con-
vierten en conformistas perfectos configurante,
porque el conformismo les garantiza seguri-
dad y respetabilidad. Cuando se convierten
en conformistas totales, los nifos no tienen
que tomar decisiones nunca mas, ya que lo
unico que han de hacer es obedecer. La terce-
ra consecuencia posible es la rebelion. Algu-
nos ninos son perfectos “angeles” durante
anos, pero en un determinado momento deci-
den que estan cansados de complacer siem-
pre a sus padres y profesores y que ha llegado
la hora de que vivan su propia vida. De este
modo pueden incluso adoptar ciertas conduc-
tas caracteristicas de la delincuencia.

Estas conductas pueden parecer actos
autonomos, pero hay una enorme diferencia
entre la autonomia y la rebelion. Cuando una
persona se rebela, se alza contra el confor-
mismo, pero el inconformismo no hace nece-
sariamente auténoma a una persona.

El castigo refuerza pues la heteronomia
del nifio y le impide desarrollar su autonomia.
Aunque las recompensas son preferibles a los
castigos, refuerzan también la heteronomia del
nino. Kl nifio que ayuda a sus padres solo por
conseguir caramelos o dinero, y el que estu-
dia y obedece las reglas s6lo por conseguir
buenas notas, estan gobernados por otros, al
igual que los nifos que son “buenos” sélo por
evitar ser castigados. Los adultos ejercen su
poder sobre los nifios por medio de las re-
compensas y los castigos, y son estas sancio-
nes las que los mantienen obedientes y
heterénomos.

Si queremos que los ninos desarrollen la
moralidad de autonomia, debemos reducir
nuestro poder de adultos absteniéndose de
utilizar recompensas y castigos e incitarles a
construir por si mismos sus propios valores
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morales. Por ejemplo, el nifio sblo tiene la po-
sibilidad de pensar en lo que debe hacer para
ser creido si en lugar de ser castigado se ve
enfrentado al hecho de que otras personas no
pueden creerle.

La esencia de la autonomia es que los ni-
fios lleguen a ser capaces de tomar decisiones
por si mismos. Pero autonomia no es lo mis-
mo que libertad total. Autonomia significa to-
mar en cuenta los factores significativos para
decidir cual puede ser el tipo de accion mejor
para todos los afectados. No puede haber
moral cuando solo se considera el punto de
vista propio. Si se tiene en cuenta el punto de
vista de otras personas no se esta libre de decir
mentiras, faltar a las promesas y ser inconsi-
derado.

La capacidad de tomar decisiones debe
ser fomentada desde el principio de la infancia,
porque cuanto mas autéonomo se hace el nino,
més posibilidades tiene de hacerse aun mas
auténomo. Por ejemplo, el nifio que se ha de-
sarrollado desde el nivel A hasta el nivel B en
la figura 1 tiene la posibilidad de pasar al ni-
vel C. No hay forma de que un nino llegue al
nivel C (o lo supere) directamente, sin pasar
por el nivel B que implica la capacidad de to-
mar pequenas decisiones.

Cuando un nino de tres anos llega a casa
y quiere descansar, por ejemplo, el adulto
puede preguntarle: “sDonde te gustaria des-
cansar?”, a fin de que el nifio pueda tomar en
cuenta las actividades de otras personas an-
tes de decidir donde estara mas a gusto en
tales circunstancias. Este es un ejemplo de
una pequena decisién que el nifo puede to-
mar conjuntamente con un adulto. A la hora
de comer, se le puede pedir al nifioc que deci-
da cuanto puré de patata tomara, o si quiere
mas leche y cuanta quiere. Antes de ir a casa
de alguien, por citar otro ejemplo, los padres
pueden preguntarle al nifio sile pareceria una
buena idea llevarse un libro o un juguete para
no aburrirse.

Cuando sea un poco mayor, se puede con-
sultar al nifno para tomar decisiones mayo-
res. Algunos ejemplos son: qué seria mejor
ponerse ese dia, si quiere hacer un recado o
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irse primero a jugar al salir de la escueia ¥
qué piensa hacer con el dinero para peque-
fios gastos que recibe cada semana (si es que
lo recibe). El contenido especifico de estas
decisiones difiere de un pais a otro y de un
grupo sociocultural a otro, pero. el principio
general es el mismo: el nino tiene que empe-
zar por pequenas decisiones antes de ser ca-
paz de tomar otras mas importantes.
Cuando los adultos piden al nino que eli-
ja, la posibilidad de elegir debe ser real. No
podemos pedir al nifio que elija si acabamos
imponiéndole nuestra decision. Cuando pre-
guntamos al nifo si desea ponerse ésto o aque-
llo, por ejemplo, debemos estar dispuestos a
aceptar la posibilidad de que escoja lo que a
nosotros no nos gusta. Si el nino elige algo
que a nosotros no nos parece correcto (un traje
de algodén ligero para un dia frio, por ejem-
plo), podemos darle nuestra opinion, como una
opinién mas, y abstenernos de usar nuestro
poder de adultos para imponerle nuestro cri-
terio. Si no podemos dar al nifio una posibili-
dad real de elegir, es mejor que le digamos
desde el principio lo que queremos que haga.
Piaget era bastante realista al decir que
en la realidad de la vida del nifio, es imposi-
ble evitar las sanciones. Las calles estan lle-
nas de coches y evidentemente no podemos
dejar que los niflos toquen un equipo
estereofénico o un enchufe. Sin embargo,
Piaget hacia una importante distincion entre
las sanciones por reciprocidad y por castigo.
Dejar al nifio sin postre por decir una menti-
ra es un ejemplo de castigo, ya que la rela-
cién entre la mentira y el postre es totalmente
arbitraria. Decirle que no podemos creer lo
que dice es un ejemplo de sanciéon por reci-
procidad. Las sanciones por reciprocidad es-
tan directamente relacionadas con el acto que
queremos sancionar y con el punto de vista
del adulto, v su efecto es incitar al niflo a cons-
truir unas reglas de conducta mediante la
coordinacién de distintos puntos de vista.
Piaget (1932, capitulo 3) analizo seis ti-
pos de sanciones por reciprocidad. La prime-
ra es la exclusion temporal o permanente del
grupo. Cuando un nifio molesta a los adultos
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a la hora de comer, los padres dicen a menu-
do: “O te estas aqui sin molestarnos, o te vas
a tu cuarto a hacer ruido”. Esta sancién esta
relacionada con el acto sancionado y con las
necesidades de los adultos, y da al nifio la
posibilidad de construir por si mismo la regla
de ser considerado con los demas. Sin duda,
la eleccidon que se ofrece es coercitiva y entre
dos cosas que le desagradan, pero lo impor-
tante es la posibilidad de tomar una decisién.
La implicacion de ésto es que cuando decida
estarse callado, tendra la posibilidad de vol-
ver al grupo. Esta eleccion le da la posibilidad
de comprender que otras personas tienen
unas necesidades que pueden chocar con las
suyas. También le da el incentivo y la posibi-
lidad de escoger comportarse mejor.

Esta eleccion es diferente de la eleccion
que se ofrece bajo la amenaza de un castigo.
Cuando el adulto dice: “Estate quieto o te
pego”, la eleccion es entre estarse quieto in-
mediatamente y ser castigado. Esta coercion
pone al nino entre la espada y la pared y no le
deja margen para negociar una solucion que
sea aceptable para todos los afectados. Ade-
mas, para que el nino construya una regla
por si solo, ha de tener suficiente tiempo y
libertad para pensar y hacer frente a la obli-
gacion de forma aceptable.

También los profesores utilizan a menu-
do esta sancion de exclusion del grupo. Cuan-

do un grupo esta escuchando un cuento y un’

nino molesta al grupo, por ejemplo, el profe-
sor dice: “O te estas aqui sin molestar a los
demaés, o te tengo que pedir que vayas a un
rincon y leas solo”. Siempre que sea posible,
hay que dar al ninio la posibilidad de decidir
cuando podra comportarse lo suficientemen-
te bien para volver al grupo. Los limites me-
canicos de tiempo sblo sirven como castigo, y
los nifios que han cumplido el tiempo de cas-
tigo impuesto a menudo se sienten libres de
cometer la misma falta de nuevo.

La exclusion del grupo es una sancion
eficaz, y a menudo los ninos utilizan esta téc-
nica entre ellos. En un juego de grupo, por
ejemplo, se puede observar como dicen: “No
quiero jugar contigo porque haces trampas”.
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La negociacién que sigue en busca de una
solucion mutuamente aceptable esimportan-
te para el desarrollo.de la autonomia moral.
Solo comprendiendo el punto de vista de otra
persona y tratando de coordinarlo con el suyo
propio puede un nino construir por si solo la
regla de jugar sin hacer trampas.

El segundo tipo de sancion por reciproci-
dad analizado por Piaget es el recurso a las
consecuencias directas y materiales del acto.
Un ejemplo de ésto es el que ya se ha dado en
conexion con las mentiras del nino.

El tercer tipo de sancidén por reciproci-
dad es quitar al nifno el objeto que ha maltra-
tado. Hace algun tiempo, estuve en una clase
de ninos de cuatfo y cinco anos durante tres
dias consecutivos. Era un aula bastante pe-
quena para una clase de unos 25 ninos, y un
tercio de su superficie estaba reservado para
unas construcciones de bloques que se man-
tuvieron en pie durante toda mi visita. Me sor-
prendio que las complicadas construcciones
se mantuvieran en pie durante tres dias y que
los nifios tuvieran mucho cuidado de no des-
hacer el trabajo de los demas cuando iban a
la zona de los bloques de vez en cuando para
modificar sus construcciones. Cuando pre-
gunté a la profesora cémo habia conseguido
qgue los ninos fueran tan cuidadosos, me ex-
plicé que al principio del curso era muy es-
tricta y no dejaba que fueran los nifios a la
zona de los bloques si derribaban algo. Mas
tarde, me dijo, cuando ya sabian que tenian
que ganarse este derecho, negocio con los ni-
fios de forma individual el derecho de ir a esa
zona.

La profesora, en esta situacion, admitia que
habia utilizado su poder. Pero lo habia utiliza-
do al servicio del fomento de la autonomia y no
habia aplicado la regla por conveniencia pro-
pia, sino para proteger los sentimientos de los
ninos. La sancion fue especialmente eficaz por-
gue los ninos podian comprender el punto de
vista de los otros y aceptar la necesidad de
respetar su trabajo. Cuando una sancion in-
cita a un nino a coordinar su punto de vista
con el de los demas, le incita a construir una
regla por su propia voluntad.
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El cuarto tipo de sanciéon por reciproci-
dad es uno que Piaget citaba sin vacilar: ha-
cer al nino lo que €l nos ha hecho. Piaget
expresaba ciertas reservas acerca de esta san-
cion, porque puede degenerar rapidamente en
una guerra de venganza y escalada. Sin em-
bargo, puede ser en ocasiones una interven-
cidn util, cuando, por ejemplo, un nino de dos
anos muerde a otro sin la menor idea que un
mordisco hace dafno. El principio que hay que
tener presente es que esta sancion sirve para
permitir que el nino comprenda el punto de
vista de otra persona, y pueda ser una técni-
ca digna de usarse con moderacién.

El quinto tipo de sancién por reciproci-
dad es la restitucidon. Por ejemplo, si un nino
pequeno derrama pintura por el suelo, una
reaccion apropiada podria ser decirle: “:Te
gustaria que te ayudara a limpiarlo?” Mas
adelante, podria bastar con preguntar: “;Qué
tienes que hacer?”

Cierto dia, en un jardin de infancia, un
nino fue a la profesora llorando porque su obra
de arte habia sido estropeada. La profesora
se dirigié a la clase y dijo que queria que la
persona que habia roto el objeto se quedara
con ella durante el recreo para que ella pu-
diera ayudarle a repararlo. El nifio responsa-
ble de la ruptura pudo comprender el punto
de vista de la victima y se sintid incitado a
construir por si solo la regla de la restitucion
en circunstancias similares. Cuando los ni-
nos no temen ser castigados , estan perfecta-
mente dispuestos a responder a la llamada y
hacer la restitucion. La profesora ayudd al
nino a reparar el objeto roto y le dijo que la
proxima vez que ocurriera algo similar queria
que se lo dijera para que pudiera ayudarle a
arreglar el objeto.

El sexto tipo de sancién por reciprocidad
es una simple expresion de disgusto o
desaprobacidn, sin mas. Los adultos a menu-
do castigan innecesariamente a los nifios, re-
forzando asi su heteronomia, cuando una
simple expresion de disgusto es mas eficaz

‘para fomentar la construcciéon auténoma de
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una regla. Si un nifo rompe un plato, por
ejemplo, por lo general ya siente haberlo roto.
Una simple expresion de contrariedad en tal
situacion es mas propicia que un castigo para
que sea mas cuidadoso en el futuro.

Piaget senialaba que todas las sanciones
anteriores pueden degenerar rapidamente en
castigo si no hay relacion de mutuo afecto y
respeto entre el adulto y el nino. El respeto
mutuo es, de hecho, esencial para el desarro-
llo de la autonomia del nino. El nino que se
siente respetado por su modo de pensar y sen-
tir es mas susceptible de sentir respeto por el
modo de pensar y sentir de los adultos.

El constructivismo

La teoria de Piaget acerca del modo en que los
ninos aprenden los valores morales es funda-
mentalmente diferente de otras teorias tradi-
cionales y del sentido comun. En las teorias
tradicionales se piensa que el nino adquiere
los valores morales interiorizandolos a partir
del medio. Segun Piaget, los ninos adquieren
los valores morales no interiorizandolos o ab-
sorbiéndolos del medio sino construyéndolos
desde el interior, a través de la interaccion
con el medio. Por ejemplo, a ningtn nino se le
ensena que es peor decir una mentira a un
adulto que a otro nifio. Sin embargo, los ni-
nos pequenos construyen esta creencia a par-
tir de lo que se les ha ensefiado. Del mismo
modo, a ningun nino se le ensena que sea peor
decir “Viun perro tan grande como una vaca’
que decir “El maestro me puso buenas no-
tas.” Pero los nifios pequenos aprenden a ha-
cer tales juicios poniendo en relacion todo lo
que se les ha ensenado. Afortunadamente,
siguen construyendo otras relaciones v mu-
chos de ellos terminan por creer que €s peor
decir “El maestro me puso buenas notas”.
Los adultos tienden a suponer, sobre la
base del sentido comun, que si se hicieron
“buenos” fue porque fueron castigados cuan-
do se descarriaron siendo ninos. Pero hay una
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diferencia entre una “buena” conducta y un
juicio auténomo. La conducta es observable,
mientras que el juicio moral no lo es. Por ejem-
plo, podemos decidir decir la verdad por mie-
do a ser cogidos o por la conviccién de que la
unica forma en que podemos vivir con otros
seres humanos es en una relaciéon de mutua
confianza. El primero es un ejemplo de mora-
lidad de heteronomia. El segundo puede pa-
recer lo mismo a primera vista, pero es un
ejemplo de moralidad de autonomia.

Pocos son los adultos que pueden alardear
de ser autéonomos, y si desarrollamos alguna
autonomia moral lo hicimos porque tuvimos
oportunidades de coordinar nuestros puntos
de vista con otras personas. Si ahora cree-
mos en la sinceridad, llegamos a esta convic-
cidén no porque fuéramos castigados sino
porque se nos dio la oportunidad de compren-
der que era necesaria y deseable para las re-
laciones humanas.

En otras palabras, la moralidad de auto-
nomia es construida por cada persona a par-
tir de las relaciones humanas. La moralidad
de autonomia no tiene existencia alguna fue-
ra de las relaciones humanas. Si los ninos
pueden comprender la importancia de ser ca-
paces de creer a otras personas y de ser crei-
dos, es probable que construyan por si mismos
el valor de la sinceridad. Si desean poder con-
fiar en otros y ser considerados dignos de con-
fianza, igualmente, es probable que construyan
la importancia o el valor de hacer honor a su
palabra. Si desean jugar a juegos de grupo
sin peleas continuas, es probable que cons-
truyan la regla del juego limpio por si solos.
Si se dan cuenta de la conveniencia de la paz
y la justicia en clase, es también probable que
construyan reglas de no pegarse y ser respon-
sables. La moralidad de autonomia, en resu-
men, es la regla de oro de tratar a los demas
como quisiéramos ser tratados por ellos.

Todos los ninos son egocéntricos al na-
cer. Aqui egocéntrico significa ser capaz de ver
Unicamente el punto de vista propio. Cuando
un nino dice una mentira, por ejemplo, lo hace
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en parte porque es demasiado egocéntrico
para saber que la verdad se descubrira antes
o después y que entonces sera considerado
indigno de confianza. En lo Unico que puede
pensar cuando dice una mentira es en la conve-
niencia de ocultar una verdad embarazosa. Al
intercambiar puntos de vista con los demas y
coordinarlos con el suyo propio, comienza a
salir de su,egocentricidad y a construir el va-
lor de la sinceridad. Las negociaciones bilate-
rales son absolutamente necesarias para que
los ninos se descentren, piensen en perspec-
tivas ajenas a las suyas. Cuando un aduito
dice “No puedo creerte porque...”, ésto es a
menudo el comienzo de un intercambio bila-
teral. El nino puede admitir que dijo una men-
tira para evitar ser castigado, con lo que el
adulto puede sugerir la restitucion y la garan-
tia de que no habra castigos.

Los ninos a los que se les permite hacer
todo lo que se les antoja estan tan despro-
vistos de oportunidades para desarrollar su
autonomia como los educados por padres au-
toritarios que nunca les permiten decir nada
por si mismos. Un nino al que se le permite
hacer todo lo que quiere, sin considerar el
punto de vista de nadie mas, sigue atrapado
en su egocentricidad. Un nifio no puede
descentrarse lo bastante como para desarro-
llar su autonomia si no tiene nunca que con-
siderar los sentimientos de los demas. Si todo
el mundo tiene que amoldarse a sus capri-
chos, los ninos nunca tienen que negociar so-
luciones justas.

La moralidad de la heteronomia se carac-
teriza pues por la egocentricidad y/u obe-
diencia a los que tienen el poder. La obediencia
puede ser también a unas reglas absolutas
que se han hecho sagradas en la mente del
individuo, con una existencia que no tiene
nada que ver con las relaciones huumanas. Por
ejemplo, Piaget ofrecié el siguiente par de his-
torias a un grupo de ninos de seis a doce anos
v les pregunto qué nino era peor. En la prime-
ra historia, un nino al que llamaban para ce-
nar abria de golpe la puerta sin saber que
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habia detras 15 tazas en una bandeja. El pri-
mer nifio rompia pues 15 tazas. En la segun-
da historia, un nifo rompia so6lo una taza
mientras robaba mermelada de un armario y
la echaba en la taza. Los nifios pequenos y
heterobnomos contestaban que era peor rom-
per 15 tazas. Los ninos mayores, mas auto-
nomos, contestaban que era peor romper una
taza, porque el criterio que importaba aqui era
la intencion de la persona.

Una vez mas, a ningun nifio se le ensena
que sea peor romper 15 tszuas en las cir-
cunstancias descritas. Pero los ninos que son
educados para obedecer las reglas al margen
de las consideraciones humanas, construyen
unas reglas absolutas en las que solo inter-
viene lo que es observable. Para ellos, esta mal
romper cosas, cuanto mayor sea el dano peor
esta, independientemente de las intenciones
o de las circunstancias atenuantes. Afortu-
nadamente, la mayoria de los ninos tienen
oportunidades de considerar otros puntos de
vista y proceden a descentrarse y construir
otros criterios para hacer juicios morales.

Lo que es importante para el desarrollo
de la autonomia moral es el porcentaje global
de situaciones en que los nifios tienen la po-
sibilidad de coordinar puntos de vista con
otros. La mayoria de nosotros hemos sido cas-
tigados. En la medida en que hemos tenido la
posibilidad de coordinar puntos de vista con
otros, hemos tenido la posibilidad de cons-
truir una moral de autonomia. Elliott
Richardson fue probablemente educado para
tomar decisiones teniendo en cuenta a otras
personas, y no considerando sélo el sistema
de recompensas. Para él, era mas importante
tratar a los otros como a él le gustaba ser tra-
tado por ellos que ser recompensado por el
jefe. '

El lector tal vez haya advertido en la figu-
ra 1 un acusade aumento del desarrollo de la
autonomia en la adolescencia. La razon de este
aumento es que la adolescencia permite a
menudo nuevos tipos de relaciones humanas.
viuchos adolescentes pasan horas y dias dis-
ndo nuevas ideas con sus companeros e
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intercambiando opiniones sobre los juicios de
sus padres. Inclusive cuando los nifios son
educados de manera coercitiva, si mas tarde
o fuera de su hogar tienen oportunidad de
considerar otros puntos de vista, pueden te-
ner la posibilidad de desarrollar su autono-
mia. Casi ningun nifio es educado sin coercion
y todos los nifios han sido educados para obe-
decer al menos algunas reglas que no tienen
sentido para ellos. En la medida en que tie-
nen oportunidades de construir reglas por si
mismos, sin embargo, los ninos tienen la po-
sibilidad de desarrollar su autonomia.

El caso Watergate ilustra la tesis de Piaget
de que la autonomia no es solo moral sino
también intelectual. Por supuesto, se puede
decir que los hombres que acabaron en la car-
cel fueron inmorales, pero también se puede
decir que fueron increiblemente estupidos,
como los nifios pequenos que son demasiado
egocéntricos para saber que la verdad se des-
cubrira tarde o temprano. Para Piaget, tam-
bién el desarrollo intelectual tiene lugar
mediante la construccion desde dentro,
descentrandose y coordinando puntos de vis-
ta con otras personas. Ahora me gustaria exa-
minar el desarrollo de la autonomia intelectual
del nifo.

La autonomia intelectual

También en el terreno intelectual autonomia
significa ser gobernado por uno mismo, mien-
tras que heteronomia significa ser gobernado
por algun otro. Una persona intelectualmen-
te autonoma es un pensador critico con una
opinion propia y fundada que puede incluso
chocar con opiniones populares. Una perso-
na intelectualmente heterénoma, en cambio,
cree incondicionalmente lo que le dicen, in-
cluyendo conclusiones ilogicas, esloganes y
propaganda.

Segun Piaget, el nifio también adquiere
conocimientos mediante la construccion des-
de dentro, a través de la interaccidon con el
medio, y no mediante la interiorizacion. Ana-
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lizaré qué es lo que Piaget entiende por auto-
nomia intelectual y en qué tipo de educacion
piensa cuando aboga por la autonomia como
fin de la educacion tanto en el terreno inte-
lectual como en el moral.

Constructivismo y
autonomia intelectual

Un ejemplo de la construccién del conocimien-
to por el nifio puede observarse en la siguien-
te entrevista con un nino de seis anos. Al pedir
a unos ninos que representaran a Ginebra y
Suiza con dos circulos, Piaget (1951) descu-
brié que los ninos piensan a menudo que
ambas existen una al lado de la otra, aunque
puedan decir que Ginebra esta en Suiza.

Claude M. (6.9): sQué es Suiza? Es un
pais. ¢Y Ginebra? Una ciudad. ¢Donde esta
Ginebra? En Suiza ( El nifio traza los dos cir-
culos uno al lado del otro pero el circulo de
Ginebra es menor).

“He dibujado el circulo de Ginebra mas
pequenio porque Ginebra es mas pequena.
Suiza es muy grande”. Muy bien, pero ¢donde
esta Ginebra? En Suiza. ¢Eres suizo? Si. ¢Y
ginebrino? jOh, no! Ahora soy suizo.

Este protocolo muestra que el nino no
construye el conocimiento simplemente inte-
riorizando lo que se le ensenia. Puede incluso
decir que Suiza es “un pais”, que Ginebra es
“una ciudad” y que Ginebra esta “en Suiza”,
pero por debajo de este conocimiento superfi-
cial esta la relacion que él ha construido por
si mismo a partir de lo que se le ha ensenado.
Es decir, para él Suiza y Ginebra son entida-
des separadas. En otras obras sobre la cons-
truccion, por el nifio, del tiempo (Piaget, 1946),
el espacio (Piaget, Inhelder y Szeminska, 1948)
v las clases (Inhelder y Piaget, 1959) Piaget
demostrd que las relaciones entre el todo y
las partes son muy dificiles para el nino an-
tes de los siete u ocho anos.

Otro ejemplo de la construccion por el
nino de las relaciones entre el todo y las par-
tes puede observarse en una tarea en la que
interviene la inclusion en una clase (Piaget y
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Szeminska, 1941; Inhelder y Piaget, 1959). En
esta tarea, al nifio se le dan seis perros y dos
gatos en miniatura del mismo tamano, por
ejemplo, y se le pregunta: “cQueé ves?”, de for-
ma que la entrevista pueda continuar eon
palabras procedentes del vocabulario del nifio.
Al nifio se le pregunta entonces que muestre
a “todos los animales”, “todos los perros” v
“todos los gatos” con las palabras proceden-
tes de su vocabulario (por ejemplo, “perrito”}.
Sélo después de asegurarse de que el nino en-
tiende estas palabras, el adulto plantea la si-
guiente pregunta de inclusion en una clase:
“¢:Hay mas perros o mas animales?”.

La respuesta tipica de los nifios de cua-
tro afnos es “Mas perros”, tras lo cual el adul-
to pregunta: “¢Mas que qué?”. La respuesta
habitual de los nifios de cuatro anos es “Que
gatos”. En otras palabras, la pregunta que
plantea el examinador es “¢Hay mas perros o
mas animales ?”, pero la que el nino pequeno
“oye” es “¢Hay mas perros o mas gatos?”. Los
nifos pequefios oyen una pregunta que es
diferente de la que plantea el adulto porque
una vez que han dividido mentalmente el todo
en dos partes, en lo iinico en que pueden pen-
sar es en las dos partes. Para ellos; en ese-
momento el todo ya no existe. Pueden pensar
en el todo, pero no cuando estan pensando
en las partes. Para comparar el todo con una
parte, el nifio tiene que hacer dos acciones
mentales opuestas al mismo tiempo: dividir
el todo en dos partes y unir de nuevo las par-
tes en un todo. Segun Piaget, ésto es precisa-
mente lo que no pueden hacer los ninos de
cuatro anos.

A los siete u ocho anos de edad, el pen-
samiento de la mayoria de los nifos se hace lo
suficientemente mévil como para ser reversible.
La reversibilidad es la capacidad de realizer
mentalmente dos acciones opuestas de forma
simultanea, en este caso separar el todo en
dos partes y reunir las partes en un todo. En
la accidén fisica material, no es posible hacer
dos cosas opuestas de forma simultanea. En
nuestra cabeza, sin embargo, ésto es posible
cuando el pensamiento se ha hecho lo sufi-
cientemente movil como para ser reversibie.
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Sélo cuando las partes pueden ser reunidas
en la mente puede un nifnio “ver” que hay méas
animales que perros. Piaget explico pues la
construccion por el nino de la estructura je-
rarquica de la inclusién en clases por la cre-
ciente movilidad de su pensamiento, que
culmina en la reversibilidad.

Un tercer ejemplo de la construccién del
conocimiento por el nino, procedente de mi
experiencia personal, esta relacionado con los
dos ya ofrecidos. Un dia, al encontrarme cara
a cara con una nina negra de cinco anos en
una guarderia, la nina me saludo diciendo:
“Hola, china”. Le respondi que era japonesay
no china, y le pregunté: “¢Y ti qué eres?”. La
nina me dijo que era negra, tras lo cual le pre-
gunte: “¢Eres americana?”. Con gran sorpre-
sa por mi parte, dijo “Si” y entonces le dije
que yo también era americana. La nina se
quedé asombrada y me pregunté: “¢Eso es
porque eres negra?”’. En este ejemplo vemos
de nuevo la construccion por el nino de una
relacion entre el todo y las partes. Para esta
nina todos los negros eran al parecer ameri-
canos, y todos los americanos eran, a la in-
verra, negros. Cuando le dije que era
. ana, ella dedujo que tenia que ser ne-
g.. ...ra ser americana. Pero debio de pensar
que algo no iba bien en esta deduccion. De
otro modo, no habria planteado la pregunta
que planted.

Los adultos a veces ensenan a los ninos
cosas que no son ciertas. Por ejemplo, mi so-
brina creia en Santa Claus. Sin embargo,
cuando tenia unos seis anos, sorprendi6 a su
madre un-dia preguntando: “¢Como es que
Santa Claus usa el mismo papel de envolver
que nosotros?” la “explicacién” de su madre
la satisfizo por unos minutos, pero pronto
volvio a la carga con otra pregunta: “Como es
que Santa Claus tienen la misma letra que
papa?”.

El rechazo por los ninnos de las antiguas
creencias es un cuarto ejemplo de construc-
tivismo. Pueden interiorizar el conocimiento
que se les ensefia, pero no son recipientes
pasivos que se limitan a contener lo que se
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vierte en ellos. Una forma mas precisa de ana-
lizar el constructivismo es decir que los ninos
construyen el conocimiento al crear y coordi-
nar relaciones. Cuando mi sobrina establecio
una relacion entre Santa Claus y todo lo de-
mas que ella sabia, comenzé a darse cuenta
de que algo estaba pasando en alguna parte.
Dado que los regalos que recibia de fuera de
casa estaban normalmente envueltos en pa-
peles distintos, comenz6 a sospechar de los
gue venian en el papel familiar. Es cierto que
la gente puede comprar el mismo tipo de pa-
pel en las tiendas, pero cuando los nifnos no
estan convencidos de lo que se les dice, se
devanan los sesos para encontrar algo que les
ayude a comprender la situacion. El conoci-
miento se construye desde dentro, y todos los
ninos tratan de comprender su medio esta-
bleciendo una relacidon entre los fragmentos
de conocimiento que tienen.

Piaget no era un psicologo, sino un
epistemologo. La epistemologia es el estudio
del conocimiento, v los epistemologos tratan
de responder a cuestiones como las siguientes:
“cQué es el conocimiento?” “¢Coémo sabemos
lo que pensamos que sabemos?” y “;Como
sabemos que lo que pensamos que sabemos
es cierto?”.

La originalidad de Piaget como episte-
mologo estriba en que traté de responder a
estas preguntas cientificamente y no median-
te especulaciones. Creia que una buena forma
cientifica de estudiar el origen y la naturaleza
del conocimiento en los adultos era estudiar
la forma en que los nifios lo construyen. Afir-
maba, en otras palabras, que si queremos
comprender cémo saben los adultos lo que
saben, debemos comprender la génesis de este
conocimiento desde el nacimiento hasta la
edad adulta. En el proceso de respuesta a pre-
guntas epistemologicas, Piaget publico mu-
chas obras sobre las ideas de los ninos en
relacion con la fisica (Piaget, 1927; Piaget v
Garcia, 1971), la botanica. la geologia, la astro-
nomia, la meteorologia, la linglistica (Piaget,
1926), la matematica (Piaget y Szeminska,
1941; Piaget e Inhelder, 1948; Piaget, Inhelder
y Szeminska, 1948}, la logica (Piaget, 1924;
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Inhelder y Piaget, 1955 y 1959) y el tiempo
(Piaget, 1946).

Otro aspecto de la originalidad de Piaget
es el paralelo que sugirié entre la construccion
del conocimiento por el nifio y la evolucién
del pensamiento en el hombre. Sugeria, por
ejemplo, que puede haber una cierta simili-
tud entre las ideas del hombre primitivo acerca
de los origenes de la tierra, los arboles y los
rios y las ideas del nifio acerca de como apa-
recieron estos objetos. En “The Child’s
conception of the world” (Piaget, 1926) pode-
mos ver que los nifios pequefios creen que
estos objetos fueron hechos por una persona
(artificialismo). Mas tarde, sin embargo, pro-
ceden a construir creencias mas objetivas
acerca del origen natural de estos objetos, del
mismo modo que el hombre procedid a modi-
ficar las ideas precientificas.

Como senalaba Piaget, el conocimiento del
hombre ha evolucionado a través de los erro-
res sucesivos. Por ejemplo, el hombre creia
que el sol y otros planetas giraban en torno a
la Tierra. Sin embargo, las predicciones que
hacian los astronomos acerca de las posicio-
nes de los planetas resultaban constantemen-
te erréneas. Para mejorar estas predicciones
vy describir con mas exactitud Ias_t'rayectorias
de los planetas, los astréonomos introdujeron
correcciones en su sistema conceptual, y
correccion tras correccidén siempre que era
necesario. También el calendario quedaba a
veces desfasado, y los cientificos hacian co-
rrecciones locales para que funcionara.

Sin embargo, una teoria que exige mu-
chas correcciones no satisface permanente-
mente a la mente humana, especialmente
cuando se confunde con muchos elementos
contradictorios. Copérnico busco una inter-
pretacion mas coherente y sencilla que pu-
diera proporcionar una mejor explicacion. El
resultado fue la publicacién de una teoria,
hace s6lo 400 anos (en 1543) que puso al re-
vés el universo del hombre. En lugar de ser el
centro del universo, la Tierra se convirtié en
un planeta mas de los que giraban alrededor
del sol.
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Los cientificos reaccionan primero ante
una teoria revolucionaria oponiéndose a ella
(Kuhn, 1962). Lo hacen porque las teorias
revolucionarias chocan frontalmente con el an-
tiguo modo de pensar al que estaban acostum-
brados. Cuando Copérnico publicé su teoria
heliocéntrica, los cientificos de la época reac-
cionaron tomandole a risa. Pero hoy, sélo 400
anos despues, nadie duda de la veracidad de
la teoria heliocéntrica.

La creaciéon de una nueva teoria es un
ejemplo extremo de autonomia intelectual.
Todos los grandes pensadores originales de
la historia, como Martin Lutero, Rousseau,
Colon o Darwin, fueron personas extraordi-
nariamente autonomas. Decir la verdad como
uno la ve a pesar de la oposicion publica re-
quiere también una fortaleza emocional.

La decision de un nino de rechazar la exis-
tencia de Santa Claus a pesar de la presion
de los padres es menos espectacular, pero es
con todo un ejemplo de autonomia intelectual.
Todos los nifos tienen necesidad de compren-
der su medio y se devanan los sesos para con-
seguirlo, del mismo modo que los cientificos
pasan anos de estudio en busca de respues-
tas a cuestiones especificas. Las correcciones
locales pueden satisfacer a la mente por un
tiempo, pero el nino coordina las pequenas
relaciones (entre Santa Claus y el papel de
envolver, por ejemplo) en otras progresi-
vamente mayores. A medida que se descentra
y coordina mas puntos de vista en perspecti-
vas mas amplias, llega de forma auténoma a
una conclusion revolucionaria y rechaza la
existencia de Santa Claus.

La raza humana tuvo que pasar por un
largo estadio egocéntrico de creencia en la
teoria geocéntrica antes de inventar la teoria
heliocéntrica. Del mismo modo la fisica tuvo
gue pasar por las ingenuas ideas de Aristoteles
y la fisica de Galileo vy Newton antes de llegar
al estadio de la fisica cuantica y la teoria de
Einstein. De modo similar, la geometria tuvo
que pasar por la geometria del sentido comun
de Euclides antes de llegar a la perspectiva
descentrada de la geometria no euclidea. Es-
tos ejemplos ilustran la tesis de Piaget de que
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también el conocimiento es construido por el
hombre como especie descentrando y coordi-
nando progresivamente puntos de vista.

El gran error de los educadores es tratar
de ensefnar a la siguiente generacion las ver-
dades mas recientes que los cientificos tarda-
ron siglos en construir. Por ejemplo, muchas
escuelas ensenan fotosintesis a nifnos de quin-
to, sexto o séptimo curso. El misterio de la
fotosintesis tardoé siglos en ser conocido y no
fue claramente comprendido hasta finales del
siglo XIX. Los nifios de diez anos de hoy dia
creen que las plantas obtienen su alimento
exclusivamente a través de sus raices, como
lo creyeron durante mucho tiempo los cienti-
ficos. Por consiguiente, después de escuchar
una conferencia sobre fotosintesis dicen con
frecuencia que la clorofila es “algo que inhala
las impurezas del aire y exhala aire mas lim-
pio” (Giordan, 1978, p. 25). Dado que los ni-
fios asimilan la nueva informacion a través
del conocimiento que tienen, no es extrano
que entiendan la fotosintesis en funcion de lo
que saben acerca de nuestro cuerpo. Para ellos
la fotosintesis es un fenémeno analogo a lo
que ocurre cuando respiran. Del mismo modo,
después de habérseles enseniado que la cloro-
fila transforma el anhidrido carbénico del aire
en almidon, al preguntéarseles si el aire conte-
nia anhidrido carbénico, un grupo de ninos
de diez anios replicaron “;Si hubiera gas car-
bénico en el aire, las plantas se asfixiaran
rapidamente y nosotros también.

Cuando los nifios tienen que memorizar
una informacién - -que entra en contradiccion
con sus creencias, memorizan una serie de
respuestas correctas y conservan sus creen-
cias y/o confusion. El hecho de ensenar a los
ninos verdades prefabricadas puede pues
privarles de la posibilidad de desarrollar su
autonomia intelectual. Aprenden a recitar las
respuestas “correctas” que quiere el profesor,
por un lado, y a guardar para si sus propias
creencias, por otro. '

Los educadores no soélo tratan de trans- .

mitir un conocimiento prefabricado, sino que
también utilizan sanciones para conseguir que
los nifios den respuestas correctas. En la arit-
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mética de primer curso por ejemplo, si un nifno
escribe “4+3=6" en una ficha de trabajo, la
mayoria de los profesores la senalan como
incorrecta. El resultado de este tipo de ense-
fianza es que cuando paseo por una clase de
primero mientras los ninos trabajan en su fi-
cha de aritmética y me paro.para preguntar a
un determinado nifio como ha llegado a su
respuesta, todos los demas reaccionan cogien-
do sus gomas y borrando como locos aun
cuando su respuesta sea totalmente correc-
ta. Ya en el primer curso, muchos ninos apren-
den a desconfiar de su propio pensamiento.
Cuando un adulto les pregunta como han lle-
gado a una determinada respuesta, esta pre-
gunta significa automaticamente para ellos
que su respuesta es incorrecta. En nombre
de la educacion, las escuelas ensenan a los
nifios a desconfiar de su propio pensamiento.
Los nifios asi disuadidos de pensar auténo-
mamente construirdan menos conocimiento
que los nifios mentalmente activos y seguros
de si mismos.

Siun nifio dice que 4+3=6, la mejor reac-
cién es abstenerse de corregirle y preguntarle
en cambio: “sComo te ha dado 6?” o “¢sComo
me demostrarias que 4+3=6?” Los nifios-a
menudo se corrigen de forma auténoma cuan-
do tratan de explicar su razonamiento a al-
guien. El nifio .que trata de explicar su
razonamiento tiene que descentrarse para
hacerlo comprender a la otra persona. De este
modo, mientras trata de coordinar su punto
de vista con otro punto de vista, el nino a
menudo se da cuenta de su error. El nino cuya
respuesta es corregida no tiene la posibilidad
de corregir su proceso de razonamiento y a
menudo comete el mismo error la vez si-
guiente.

El nifo de seis afios que no habia descu-
bierto la relacion entre Ginebra y Suiza y la
nifia de cinco afios que pensaba que “negro”
suponia “americano” y que por tanto “ameri-
cano” suponia “negro”, son también ejemplos
de lo que ocurre a menudo cuando la infor-
macién es transmitida verbalmente a los ni-
nos. Sin embargo, éstos son ejemplos de
errores inofensivos que pueden sucederle a



EL NINO PREESCOLAR, SU REPRESENTACION ACERCA DE LOS VALORES Y LA PRACTICA DOCENTE

cualquier nino. Digo “inofensivos” porque
cuando los adultos transmiten, sin darle im-
portancia; conocimientos a los nifios en la vida
diaria, no aplican toda la fuerza de una institu-
cion autoritaria. Obligar a memorizar una in-
formacion que no se entiende es obstaculizar
el desarrollo de la autonomia intelectual.

Asignaturas y autonomia intelectual

Los educadores tienen una cierta tendencia a
pensar dicotémicamente, y cuando me oyen
decir que los nifios deben construir su propio
conocimiento, a menudo sacan la conclusion
precipitada de que estoy en contra de la ins-
truccion. No estoy en contra de la instruccién
ni de las asignaturas.

Pero habria que ensefar cada asignatura
de un modo diferente si se le concibiera den-
tro del contexto mas amplio del desarrollo de
la autonomia intelectual del nifio como obje-
tivo. Ya he apuntado como se puede ensenar
de forma diferente la aritmética de primero
cuando el objetivo general del profesor es el
desarrollado de la autonomia del nino. Tam-
bién he afirmado que no se debe ensedar a
leer sélo por ensenar a leer y que no se debe
ensefnar ciencias sélo por ensefiar ciencias.
El profesor que trata de fomentar el desarro-
llo de la autonomia trata constantemente de

“asegurarse de que las cosas tienen un senti-
do desde el punto de vista del nino. También
tiene cuidado de no destruir la confianza del
nifio en sus propias ideas o en su propia ca-
pacidad de imaginarse cosas. No se puede
decir que el nifo que ha memorizado la res-
puesta correcta de 4+3, pero ha aprendido a
desconfiar de su pensamiento en el proceso,
haya aprendido mucho a la larga.

He aqui un ejemplo de la ensefianza de la
gramatica en una clase de sexto curso, en el
contexto de fomentar el desarrollo de la auto-
nomia intelectual. La clase estaba aprendien-
do a analizar oraciones, y el grupo se dividio
en seis subgrupos de cuatro o cinco alumnos
cada uno.:Cuando llegué después de comer,

el profesor puso una oracién bastante com-
plicada en la pizarra y dio a los grupos 20
minutos para analizarla. Cuando se acabd el
tiempo, un representante de cada grupo salié
a la pizarra y escribié en ella su analisis. Dos
de los seis analisis fueron borrados inmedia-
tamente, ya que eran exactamente iguales a
los de otros dos grupos. Los estudiantes, de
forma individual, ofrecieron entonces argu-
mentos razonados en favor de uno de los ana-
lisis 0o para demostrar por qué uno de ellos
estaba equivocado. El autor de la version ata-
cada la defendia entonces activamente. Las
discusiones continuaron asi con intensidad
hasta que llegd la hora del recreo. Para en-
tonces, todo el mundo estaba de acuerdo en
que dos de las cuatro versiones no podian ser
defendidas y debian ser borradas.

Cuando volvieron los nifios del recreo, el
profesor pregunté a la clase si queria saber la
respuesta. Algunos dijeron “Si”, pero otros
contestaron “No, porque nos dard una respuesta
incorrecta para ver si puede engafiarnos”. El
profesor admitié6 que eso era precisamente lo
que pretendia hacer. Los argumentos y
contraargumentos prosiguieron y la clase se
mostro finalmente de acuerdo en la superio-
ridad de uno de los analisis.

Esta clase se pas6 una tarde entera con
una oracion. Pero me dio la impresion de que
los ninos pensaron tanto en la idea de cada
uno que quedaron plenamente convencidos de
la superioridad del analisis final. Muchos
alumnos ofrecieron ideas equivocadas a lo lar-
go del proceso, pero fueron incitados a defen-
der su opinién hasta convencerse de que
estaban equivocados. De acuerdo con el
constructivismo, los nifios aprenden modifican-
do las viejas ideas y no acumulando nuevos
fragmentos. Cada nifio debe modificar sus
propias ideas relacionandolas con los nuevos
fragmentos de conocimiento, y el profesor no
puede hacer este trabajo por él.

La esencia del constructivismo es la crea-
cion de relaciones por parte del nifio. El de-

‘bate acerca de la superioridad de uno u otro
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analisis es bueno porque incita a los nifios a
relacionar diferentes opiniones y también por-
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que incita a los niflos a movilizar la totalidad de
su conocimiento para defender una postura.
Movilizar todo lo que uno sabe supone poner
en relacion todos los fragmentos del conocimien-
to de uno sin contradiccién. Ademas, cuando
los nifios utilizan activamente nuevos conoci-
mientos en relacién con todo lo que ya saben,
tienden a recordar lo que acaban de aprender.

Aun cuando los nifios estén equivocados,
existen siempre ciertos elementos correctos. En
el ejemplo que dimos antes relativo a la geogra-
fia, Claude tenia razon al decir que Ginebra es
mas pequena que Suiza. Un intercambio de
puntos de vista con sus compareros podria
haber llevado a Claude a una modificacién de
su idea. Dado que ni Ginebra ni Suiza son di-
rectamente observables, es facil comprender por
qué Claude tenia ideas contradictorias acerca
de su relaciéon espacial. Cuando los ninos son
incitados a tener opiniones y sus ideas son res-
petadas, al margen de que sean correctas o in-
correctas, aprenden mucho méas modificando
sus propias ideas que cuando se les hace que
reciten la respuesta “correcta’”.

Desgraciadamente en la escuela a los es-
tudiantes se les hace dar la respuesta correcta
desde el primer curso hasta la universidad, y
rara vez se les pregunta lo que piensan since-
ramente. Incluso en la ensefianza de la geogra-
fia, es importante esperar gque los ninos piensen
activamente en la asignatura. Un ejemplo de
este tipo de ensenianza en geografia consiste en
preguntar cémo viviria hoy la gente en ciertas
zonas de los Estados Unidos si este pais no
hubiera comprado Luisiana a los franceses en
1803. Ni la pregunta en particular, ni la res-
puesta en particular tienen importancia en este
tipo de ensenianza. Lo importante es que la cues-
tion intriga al nino y le mueve a construir un
conocimiento estableciendo entre las cosas una
relacion coherente. Si llega a una determinada
conclusion, las razones que dé en defensa de la
misma estaran bien fundamentadas y seran 16-
gicamente coherentes.

La geografia se confunde asi rapidamen-
te con la historia cuando se hace hincapié en
las relaciones. En la ensefianza de la histo-
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ria, un enfoque que estimula la construcciéon
de relaciones es el biografico. Los ninos de
los cursos superiores pueden comprender.a
cierto nivel, por ejemplo, las terribles decisio-
nes que Robert E. Lee y Abraham Lincoln
tuvieren que tomar. Silos nintos piensan pues
en los multiples puntos de vista individuales,

pueden coordinar ciertas perspectivas y cons-

truir por si solos su idea de la guerra civil. Si,
por el contrario, s6lo se les ofrecen los he-
chos objetivos e impersonales, no pueden
construir una relacién significativa por su
propia cuenta.

Los educadores dicen a menudo que los
ninos deben aprender conceptos o nociones.
Muchas lecciones estan destinadas a ensenar
los conceptos de numero, conmutativa, foto-
sintesis, magnetismo, democracia, etc., etc.
Soy contraria a esta forma de conceptualizar
los objetivos en una asignatura porque lleva
al profesor a ensenar palabras y palabras in-
conexas, en lugar de iniciar a los ninos a po-
ner las nuevas ideas en relacién con el
conocimiento que ya tienen. El ejemplo de San-
ta Claus ilustra este extremo. Un nifnio de men-
te despierta puede descubrir la falsedad de
Santa Claus poniéndole en relacién con el pa-
pel de envolver, la letra de una persona y otros
fragmentos de conocimiento que ni siquiera se
les ocurre a los adultos. Cuando los ninos pien-
san, a menudo se imaginan cosas a pesar de lo
que tratamos de ensenarles. Cuando se les en-
sefian conceptos con frecuencia aprenden pa-
labras que s6lo comprenden vagamente.

En resumen, las asignaturas siguen sien-
do importantes aun cuando el objetivo de la
educaciéon sea definido en términos de auto-
nomia, la cantidad de detalles abarcados sera
menor én este tipo de ensefianza, pero la can-
tidad de detalles recordados sera mayor. Piaget
dijo hace mucho tiempo (1948, p.88) que todo
el mundo sabe lo poco que recordamos de lo
que aprendimos cinco, diez o veinte anos des-
pués de terminar la escuela secundaria, y ana-
dia que obligar a los jovenes a memorizar cosas
para un examen es como los dolorosos ritos de
iniciacién en las sociedades primitivas por los
que el joven es admitido entre los adultos.
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PRESENTACION

al desarrollo de la autonomia.

La ultima unidad del curso posibilitara al profesor-alumno analizar la practica do-
cente del nivel preescolar permitiéndole comprender y fortalecer el método de proyec-
tos en el que se sustenta el Programa de éste nivel. Por ello es que se ha incluido en
el primer tema una lectura del Programa oficial vigente, incluyendo ademas una nue-
va propuesta especifica para la formacién de valores en el nifio preescolar, perfilado

TEMA 1. El método de proyectos en pre-
escolar

DEL PROGRAMA®

PRESENTACION

En esta lectura se encuentran los principios en
los que se fundamenta la propuesta del Pro-
grama de Preescolar vigente. Se toma a la
globalizacién como un principio rector del pro-
grama, siendo el trabajo por proyectos la
metodologia a seguir en el trabajo docente. A
grosso modo se explican las caracteristicas de
la estructura que deberd atender, los tiempos
a considerar, la organizacién de las activida-
des y recursos de los cuales se podra auxiliar
el docente, las etapas que se deberdn cubrir,
asi como el trabajo grupal en su realizacion.

LA ESTRUCTURA DEL PROGRAMA

Organizacién del programa por proyectos

ntre los principios que fundamentan el

Programa de Preescolar, el de globaliza-
cién es uno de los mas importantes y consti-
tuve la base de la practica docente.

* “La estructura del programa”, en: Programa de edu-
cacién preescolar, México, SEP. 1992. pp. 17-34.
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La globalizacion considera el desarrollo
infantil como proceso integral, en el cual los
elementos que lo conforman (afectividad,
motricidad, aspectos cognoscitivos y sociales),
dependen uno del otro. Asimismo, el nino se
relaciona con su entorno natural y social des-
de una perspectiva totalizadora, en la cual la
realidad se le presenta en forma global. Pau-
latinamente va diferenciandose del medio y
distinguiendo los diversos elementos de la
realidad, en el proceso de constituirse como
sujeto. '

Eljardin de nifios considera la necesidad
y el derecho que tienen los infantes a jugar,
asi como a prepararse para su educaciéon fu-
tura. Jugar y aprender no son actividades in-
compatibles, por lo que seria deseable que la
escuela primaria pudiera abarcar estas dos
grandes necesidades.

Todas estas ideas han permitido confor-
mar, en el plano educativo, una propuesta
organizativa y metodologica para el presente
programa a través de la estructuracion por
proyectos. Esta propuesta ha permitido en la
teoria y en la practica educativas elaborar al-
ternativas que brindan otra dindmica al tra-
bajo escolar, al considerar la utilizacion del
espacio, mobiliario y material, e incluso el
tiempo, con criterios de flexibilidad. Hay otros
elementos que tienen también un peso impor-
tante desde la perspectiva de los proyectos;
en particular la idea que considera que el tra-
bajo escolar debe preparar al nifio para una
participacién democratica y cooperativa.

Todas estas ideas han permitido confor-
mar, en el plano educativo, una propuesta
organizativa y metodologica para el presente
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programa; esto es, su estructuracién por pro-
yectos.

3Qué son los proyectos?

Trabajar por proyectos es planear juegos y
actividades que respondan a las necesidades
e intereses del desarrollo integral del nifio.

El proyecto es una organizacién de juegos
Yy actividades propios de esta edad, que se
desarrollan en torno a una pregunta, un pro-
blema, o a la realizacién de una actividad
concreta. Responde principalmente a las necesi-
dades e intereses de los ninos, y hace posible
la atencidon a las exigencias del desarrollo en
todos sus aspectos.

Cada proyecto tiene una duracién y com-
plejidad diferentes, pero siempre implica ac-
ciones y actividades relacionadas entre si, que
adquieren su sentido tanto por vincularse con
los intereses y caracteristicas de los nifios,
como por su ubicacién en el proyecto. Buscar
materiales, escribir, dibujar, representar, etc.,
son actividades individuales pero que estan
ligadas entre si.

El hecho de que sea una realizacién de
diferente duracion, complejidad y alcances,
esta dado también por las posibilidades y li-
mitaciones de los nifos, lo cual tiene que ver
con su edad, desarrollo, la region donde vive,
etcétera.

El proyecto es un proceso que implica pre-
visién y toma de conciencia del tiempo a tra-
vés de distintas situaciones; por ejemplo,
cuando se dice: «manana buscaremos...», «ayer
hicimos...», «el plan de trabajo dice que el lu-
nes...», se logra que el nifio recuerde momen-
tos vividos y tenga presente la sucesion de
hechos que integrara por medio de la experien-
cia, las tareas y juegos diversos.

El proyecto tiene una organizacién. Desde
el inicio del proyecto los nifios y el docente
planean grandes pasos a seguir y determinan
posibles tareas para lograr determinado obje-
tivo (qué materiales se requieren y quiénes
~pueden conseguirlos, organizarse). Esta or-
ganizacion del tiempo y las actividades no sera
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El proyecto

culacién con el proyecto.

Caracteristicas

Constituye una organizacion de juegos y ac-
tividades en torno a un problema, una pre-
gunta, una actividad concreta, etc., que
integra los diferentes intereses de los nifios.
Las diferentes acciones que se generan, or-
ganizan y desarrollan, cobran sentido y arti-

Se fundamenta en
la experiencia de
los nifos.

Es coherente
con el principio
de globalizacion.

- ~Reconoce y

‘promueve el juego

y la creatividad
como expresiones
del nifio.

LA
ORGANIZACION

l Favorece el / DEL

i trabajo Comparti-*

. do para un fin PROGRAMA
comtin. POR

PROYECTOS

Integra el
entorno natural
y social.

Posibilita tas
diversas formas

o de participacion
Propicia fa

o de los ninos
organizacion
coherenle de .

} - busqueda

JUBEOS \ )
actividades. - exploracion

- observacion

- conirontacion

Promueve la
participacion,
creatividad y
flexibilidad del
docente en el
desarrollo del
programa.
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rigida, sino que -estara abierta a las aporta-:

ciones de todo el grupo y requerira, en forma
permanente, la coordinacién y orientacion del
docente. ,

El desarrollo de un proyecto comprende di-
ferentes etapas: surgimiento, eleccion,
planeacion, realizacion, término y evaluacioén.
En cada una de ellas el docente debera estar
abierto a las posibilidades de participaciéon y
toma de decisiones que los nifos muestren,
las cuales se iran dando en forma paulatina.
Se trata de un aprendizaje de fundamental
importancia para la vida futura de los ninos
como seres responsables, seguros y solidarios.
En tanto estos aprendizajes se van desarro-
llando, el docente tendra un papel mas activo
en cada una de las etapas del proyecto.

El trabajo grupal adquiere aqui especial
interés, dado que se trata de una empresa con-
cebida por todos y cuya realizacién requiere,
también, del trabajo en pequefios grupos vy,
en algunos momentos, del grupo entero.

Fuentes de experiencia del nifio
y la eleccion de proyectos

La eleccion de los proyectos por parte de los
ninos y del docente se fundamenta en aque-
llos aspectos de la vida del nifio que, al ser
significativos para ellos, le permiten abordar-
los con gusto y con interés. ¢De dénde sur-
gen estos aspectos? o

El nifio se desarrolla a través de expe-
riencias vitales que le dejan recuerdos y co-
nocimientos de mucha significacién. Estas
experiencias, por el sentido que para él tie-
nen, se relacionan con las nuevas situacio-
nes que se le prese‘n‘tan cotidianamente.

Las experiencias vitales, en el sentido méas
concreto del término, se producen en la rela-
cion del nifio con su entorno: son experien-
cias dadas por el lugar, por la gente y también
por sus fantasias. i '

Estas experiencias ocurren en el contex-
to del grupo social al que el nifio pertenece, y
son por lo tanto diferentes entre nifio y nifo,
entre jardines de distintas regiones, segtn la
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historia cultural del lugar, las actividades eco-
nomicas:a las que se.dedica la poblacién, las
caracteristicas geograficas, en fin, la cultura
propia de cada region.

Sin embargo, aun cuando el nifio actual
viva en medios rurales, entra en contacto con
realidades lejanas, objetos y personajes fan-
tasticos que ocupan el mundo de su fantasia
debido al impacto de los medios de comuni-
cacion, en particular la radio, la T.V., el cine,
el video, las revistas, etcétera; otra parte ven-
dria de su propio mundo interior,

Entonces es esta realidad, en todas sus
dimensiones, la que debera constituir el ele-
mento medular en la seleccion de los proyec-
tos tanto por parte del docente como del grupo.
En este sentido, hay que destacar que, en la
medida en que el docente explore, se interese
y conozca el medio natural y social que rodea
al nino, podra comprender el por qué de sus
preguntas, el vocabulario que utiliza, sus ac-
titudes frente a personas, hechos o animales,
sus expectativas, etcétera.

Tomando en cuenta lo anterior, el pro-
grama solo sugiere posibles proyectos y co-
rrespondera a cada grupo la seleccion de los
mismos.

- Con el fin de orientar al docente sobre
esta eleccion y también en relacion con lo que
podria ser el desarrollo de un proyecto, se
presentan a manera de ejemplo:

—Sugerencias de algunos proyectos con
distintas opciones.

—Un ejemplo del desarrollo de un pro-
yecto que ha sido recreado a partir de su
version original, con el fin de destacar
aspectos metodologicos importantes.®

[

Sugerencias de proyectos

Lalista que se presenta a continuacion es una
propuesta general que sirve para orientar la
eleccion de algunos proyectos. Cada uno de
éstos constituye una opcion abierta que pue-
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de concretarse de acuerdo con las caracteris-
ticas de cada region, comunidad, jardin de
nifios, grupo, etc. Esta lista no agota la mul-
tiplicidad de proyectos que se pueden desa-
rrollar, de tal manera que cada docente con
sus nifios podra llegar a la definicion de mu-
chos otros.

PROYECTOS:

vamos a arreglar nuestro salon.
¢Como podemos construir...

un invernadero

una hortatiza

un jardin?

Organicemos una exposicion de...
pintura

escuftura

fotografia

La fiesta para...

fa primavera

el carnaval

el dia de la madre

el dia del maestro

Vayamos...

al rio

a la playa

a la milpa

al cerro

al parque

Los artistas de...

teatro

circo

danza

vamos a formar nuestra biblioteca con...
cuentos

recetarios

[ibros

revistas

Cocinar con las recetas de la abuelita...
dulces

pan

ensaladas

antojitos

3Como nacen los pollitos?

Fl museo de ciencia del jardin de nifios.
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Ejemplo del desarrollo de un proyecto.

«La estacidon del tren»

Todo surgi6 a partir de una propuesta de Mar-
garita, una nifia’ del grupo, quien nos conto
que el anterior fin de semana habia ido a la
estaciéon de trenes con sus padres para espe-
rar a su tia. Los nifios se interesaron muchi-
simo y preguntaron: ¢Por qué no hacemos
nosotros una estaciéon de trenes? La idea des-
perto el interés de todos y se establecié un
ambiente de*conversacion con propuestas €
ideas por parte de todos los ninos del grupo.
¢Cémo la vamos a hacer? ¢Con qué la vamos
a hacer? ¢Y vamos a hacer también los tre-
nes? ¢Y vamos a caber adentro?

Asi surgi6 un proyecto propuesto por los
propios ninos.

Se pusieron a buscar, entre los materia-
les que habia en el salén y en otros lugares
del jardin, algo con qué comenzar pero no lo
encontraron. Todos estuvieron ocupados en
buscar y elegir los materiales para construir
la estacion.

Fue entonces cuando decidieron salir a
buscar cajas de carton. En una tienda les re-
galaron dos muy grandes; los padres también
contribuyeron con otras. Con las que consi-
guieron intentaron construir una estacion,
pero al hacerlo las cajas se les cayeron por
ser de diferentes tamanos y porque no esta-
ban pegadas.

.Y ahora qué hacemos? A partir de ésto
plantearon muchas preguntas: ¢Como las
pegamos? ¢Con qué las pegamos? Finalmen-
te, después de experimentar con varios pega-
mentos (engrudo, resistol, cola), decidieron
que usarian engrudo. Todas estas activida-
des los tuvieron ocupados varios dias.

Nuevas preguntas e inquietudés apare-
cieron después: ¢y las vias del tren? ¢Y las
senales? Y los trenes? ¢Donde se van a ven-
der los boletos? ¢Tendra sala de espera?

En pequetios grupos hicieron distintos
dibujos para aclarar estas ideas, una maque-
ta con material de construccion y un boceto-
de como quedaria la estacion.
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Después, todo el grupo analizd los dibu-

jos y escogieron los que mas les gustaron. El

paso siguiente fue hacer entre todos un dibu-
jo de como quedaria la estacion.

Al dia siguiente: ahora, ¢de qué color lo
pintamos? Surge un entusiasta intercambio
de opiniones motivado por la busqueda: vie-
ron cuadros, fotos, grabados y observaron que
varias estaciones tenian techos de dos aguas
y que algunos eran de teja, lo cual les parecio
«padrisimon.

Decidieron hacer las tejas. Se presenta-
ron entonces otras dificultades: probaron di-
ferentes materiales como barro, carton,
papeles distintos; hicieron tejas de tamanos
y formas diferentes, buscando que pudieran
colocarse una a una. Finalmente decidieron
dibujarlas, recortarlas y pegarlas sobre un
cartén grueso que colocaron encima de las
cajas.

Como esta busqueda, intentaron otras
para hacer los trenes, las senales, los perso-
najes, y hablando sobre ésto decidieron que
era muy importante hacer una visita a la es-
tacion .

Durante algunos dias la prepararon. Hi-
cieron un calendario para marcar diariamen-
te los dias que iban pasando; hablaron con
los padres; planearon qué iban a hacer du-
rante la visita: realizar dibujos, platicar con
la gente, subirse a un tren, si podian. Un nifio
dijo que tomaria fotos.

Se hizo la visita y al regreso, el recuerdo,
la reflexién sobre gqué hicimos primero... y
después? Ver las fotos, hacer dibujos de lo
vivido, relatos, etcétera.

Una vez que la estacién estuvo termina-
da, se inventaron juegos con ella; se convirtio
en un juguete salido-de las manos de todos y
de su imaginacién. Algunos quisieron que sus
papas y los nifios de otros grupos vinieran a
ver la estacion, por lo cual decidieron invitar-
los y hacer una fiesta. Planearon para ese dia
jugar a tuneles y trenes con sus cuerpos y
con los de los papas si querian; inventar
canciones y jugar con la estacién. También
ofrecerles agua fresca y ensalada de frutas que
ellos mismos prepararian.
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Aspectos centrales en el desarrollo
del proyecto-

En el desarrollo de todo proyecto interesa des-
tacar tres aspectos metodologicos que son
fundamentales para la conduccién del mis-
mo. Para una mejor comprensioéon por parte
del docente se analiza cada uno de ellos en
relacion con el ejemplo del proyecto «La esta-
cién del tren»; éstos son:

A.Momentos de buisqueda, reflexion y ex-
perimentacion de los ninos.

B.La intervencioén del docente durante el
desarrollo de las actividades.

C.Relacion de los bloques de juegos y ac-
tividades con el proyecto.

A.Momentos de busqueda, reflexion y experi-
mentacion de los ninos

Son momentos muy importantes que pueden
determinar avances notables en el desarrollo
del nifio y en la realizacion del proyecto.

En términos generales se producen en
distintos tiempos del desarrollo del proyecto.
Se pueden generar, por ejemplo, en relaciéon
con dudas sobre como resolver ciertas
dificultades, decisiones sobre actividades que
podrian realizarse para avanzar en direccion
a la meta que se ha propuesto; formas de or-
ganizacion de las actividades; preguntas y ex-
perimentacién sobre los materiales mas
adecuados, y la forma de conseguirlos; pre-
guntas a otros nifios o exploraciones diversas
para obtener informacion en relacion con lo
gue necesitan, etcétera.

Del ejemplo antes descrito senalamos al-
gunos de los momentos de busqueda y expe-
rimentaciéon por parte de los ninos:

—Preguntan cémo hacer trenes.

—Experimentan con diferentes pegamen-
tos para unir las cajas.

—Prueban materiales, formas y tamanos
de tejas para construir el techo.
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—DBuscan informacion en:revistas, libros,
y deciden hacer una visita a la estacion.

—Hacen un calendario para marcar dia-
riamente los dias que van pasando an-
tes de la visita.

—Deciden hacer dibujos para «ver» como
quedaria la estacidon; los analizan y eli-
gen los que mas les gustan.

—Planean la visita y deciden todo lo ne-
cesario para realizarla (comida, ayuda
de los padres).

—Reflexionan sobre la visita que hicie-

ron, platican y disfrutan recordando
con las fotos.

—Deciden invitar a los padres para mos-
trarles la estacion ya terminada.

—Se plantean queé ofrecerles y planean la
compra y preparacion de lo necesario.

B.La intervencion del docente durante el de-
sarrollo de las actividades

Como se ha senalado anteriormente, la fun-
cion general del docente es guiar, promover,
orientar y coordinar todo el proceso educati-
vo. Sin embargo, en forma particular y ya en
el desarrollo mismo de todo proyecto, es de
fundamental importancia:

—Que trate de ubicarse en el punto de
vista de los niflos, intentando compren-
der la logica que expresan a través de
lo que dicen, de lo que dibujan y de lo
que construyen.

—Que los induzca a confrontar sus ideas
en situaciones concretas que impliquen
una cierta experimentacion.

—Que los haga reflexionar sobre lo que
dicen, hacen o proponen, propiciando
nuevas actividades.

—Que trate de valorar positivamente sus
esfuerzos, sus intentos en todo lo que
hacen y los resultados que obtienen, sean
como sean, ya que el proceso mismo de
hacer, es lo Ginico que interesa valorar.
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Con respecto al ejemplo de «La estacion del
tren», podemos apreciar-las siguientes inter-
venciones del docente:

—Escucha y observa. Da oportunidad de
profundizar las ideas e intercambiar
opiniones sobre las posibilidades de
construir una estacion.

—Trata de ponerse en el punto de vista
de los nifios cuando exploran distintas
ideas sobre qué hacer y con qué hacerlo.

—No adelanta soluciones y los hace re-
flexionar sobre la viabilidad de ciertas
soluciones.

—Propone a los ninos posibilidades no
consideradas.

—Les sugiere que «prueben» con distin-
tos materiales para la construccion.

—Promueve diferentes actividades para la
busqueda de informacion, sugiriendo
que lleven libros y revistas.

—Valora lo que dicen los ninos.

—Organiza al grupo para trabajar por
equipos.

—Promueve juegos y actividades de los
distintos bloques para que intervengan
todos en forma equilibrada.

En el ejemplo anterior se pone de manifiesto
que los ninos aprenden por la experiencia, a
través de su actividad, con materiales con-
cretos, compartiendo el trabajo y reflexionan-
do sobre sus acciones.

La intervencion del docente se caracteri-
za por su funcion orientadora sugerente y en
especial por permitir al maximo la experien-
cia de los nifios.

C.Relacion de los bloques de juegos y activi-
dades con el proyecto «La estacion del tren»

En el siguiente apartado del programa se
presentara detalladamente la opcidon meto-
dologica relativa a las actividades, que se ha
denominado «Bloques de juegos y actividades».
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Sin embargo, con el fin de presentar com-
pleto el analisis del ejemplo de «La estacién
del tren», incorporamos aqui la forma como
se integraron los distintos juegos y activida-
des de los ninos durante el desarrollo del pro-
yecto.

Desde la perspectiva del trabajo por pro-
yectos, los juegos y actividades se realizan con
un criterio globalizador, es decir, en forma in-
tegrada y significativa para la realizacion del
proyecto en sus distintos momentos y tam-
bién con un caracter que facilite el interés y
disfrute de los ninos al realizarlas. '

En el siguiente cuadro se muestran —en
relacion con cada uno de los bloques— los
juegos y actividades que los ninos realizaron
en estricta relaciéon con el desarrollo del pro-
yecto.

SENSIBILIDAD Y EXPRESION ARTISTICA
Dibujan en distintos momentos

—  Construyen maguetas.
— lnventan y cantan canciones.

Toman fotografias, las miran, disfrutan con ellas.
Miran cuadros, fotos, grabados.

Juegan v hacen dramatizaciones airededor de la
estacion construida.

Reconocen diferencias y semejanzas de tamaios en las

cajas.

Discriminan cualidades de resistencia en los distintos
pegamentos.

Discriminan colores, tamafos y formas geométricas
tanio en relacion con las cajas como con las tejas.

Al construir la estacion con las cajas enfrentan la
problematica del volumen, dimensiones espaciales y
tamanos diferentes.

Hay operaciones de seriacion en el ritmo de fa
colocacion de las tejas.

Calcutan el numero de cajas y de {ejas.

Establecen refaciones de correspondencia de una a una
al pegar las tejas.

Asignan v escriben el valor de los holetos,

i LENGUA ORAL, LECTURA Y ESCRITURA

Piatican entre ellos, con el docente y ¢on olras
personas.

Hacen relalos de 1o vivido.

Inventan canciones.

Aliran letreros.

Interpreian c6digos.

Inveritan un calendario v simbolos para registrar los
dias.

Miran fotos. cuadros y grabados.

fnvestigan v escriben las seriales.

RELACION CON LA NATURALEZA

Buscan materiales en el jardin y en otros lugares de la
colonia.

Visitan la estacion de ferrocarril.
Utilizan materiales que provienen de recursos naturales.

PSICOMOTRICIDAD
Experimentan y construyen con cajas de carion.

Prueban maleriales de dislinta textura v consistencia:
barro, cartén y papeles para hacer1as lejas.

En cuanto a la estructuracion del tiempo, marcan
diariamente los dias que faltan para ia visita.

Juegan a formar tdneles y frenes con sus cuerpos.
Dibujan, recortan y pegan las tejas sobre un carton.
Construyen una maqgueta con malerial de construccion.

Caminan, corren, suben y bajan durante la visita y en
muchos otros momentos del proyecto.

MATEMATICAS

Clasifican al buscar los materiales mas convenientes
para hacer la estacion.

157

Etapas y orientaciones generales
del proyecto

En el esquema siguiente se intenta dar una
visién integrada de las distintas etapas del
proyecto.

La primera abarca una serie de activida-
des libres o sugeridas, durante las cuales
pueden ser detectados intereses de los ninos.
Asiva surgiendo entre nifios y docente el pro-
yecto; luego se va definiendo hasta llegar en-
tre todos a la eleccién del mismo, con un
nombre determinado. A partir de ese momen-
to se inicia su planeacion general.

La segunda etapa es la realizacion o de-
sarrollo del proyecto; esta conformada por los
distintos juegos y actividades que tanto ni-
nos como educadora proponen a lo largo del
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mismo. La duraciéon de esta segunda etapa es
impredecible y dependera de los distintos ca-
minos que tome un proyecto hasta llegar a lo
que ninos y docente decidan como culmina-
cion o fin del mismo.

Nota de lectura

' TRUEBA MARCANO, BEATRIZ. Talleres intégrales en
educacién infantil: una propuesta de organizacién del
escenario escolar. Madrid, Editorial de la Torre, 1989.

ETAPAS Y ORIENTACIO

La tercera etapa consiste fundamental-
mente en la autoevaluacion de los resultados
del proyecto realizado, asi como de las difi-
cultades y vivencias que les serviran de base
para futuros proyectos. '

NES GENERALES DEL PROYECTO

Los nifios/as El docente
Algunos proyectos pueden elegirse a partir de:
o . . . PRIMERA ETAPA - Escucha.
- Juegos y actividades fibres de fos nifios (dramati-
zaciones, lecturas, construcciones, etc.), [~ —— — —— — — —
- Observa.
- Observaciones y experiencias grupales (visitas a ) .
centros de trabajo, excursiones, elc.) SURGIMIENTO DEL -+ Estimuta.
’ T PROYECTO
. i evi na tormenta, il e .
Sucegos impr »'ISIOS (u enta, llegada d . Sugiere.
un ¢irco, etc.).
- Experiencias mmwdua’les de los nmo§ (temas « No impone.
que comenian después de las vacaciones).
- Alternativas sugeridas por el docente (gqué les
gustaria sembrar?).
ELECCION DEL
- Actividades comunes a loda la escuela (fiestas PROYECTO
palrias, dia de la primavera, elc.).
« Escucha
- Observa
- Analiza la viabilidad del proyecto.
- Propone aliernativas.
. - Orienta la representacion grafica.
Proponen lo que van a hacer y plantean fas primeras
previsiones.
Representan los planes del proyecte con dibujos, recories,
efc.
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Los nifios/as

El docente
- Trabajan en equipos. _ + Organiza al grupo para aclividades
; . o - diversas. R
o SEGUNDA ETAPA : « ~Observa
+ Colaboran en la realizacion , '
comiin de actividades . o « ~No da modelos.
complejas. o D Co
piel - ‘Sugiere.
- Exploran, experimentan .
p ) p - Qrienta en la invencion de sus
(materiales, formas de
. formas
usarios, expresiones verbales, i
arifsticas, etcétera), REALIZACION DEL PROYECTO - QOrienla

. Prevé y sugiere acciones atendiendo
. lo es de jue ctividades
- Comparan (materiales, a los blogues de juegos y actividades

propuestas, farmas de trabajo,
resultados, etc.).

« Promueve la reflexion sobre las

decisiones y acciones.
Actividades y juegos con

significacién para los nifios en - Ayuda en la solucién de problemas
. . . (a solicitud de los niios).
. Discuten y argumentan. el contexto del proyecto

- Aconseja “técnicamente” a los ninos
(como usar un material, etc.).

Los nifios/as Ef docente
- Comparan planeacion y . ' - Guia fa reflexion sobre los
realizaciones. TERCERA ETAPA resultados

« Narran y comentan
experiencias.

- Observa
- Cuenian y consideran o
sus experiencias. - Escucha
Consideran olras Culminacién. « Promueve la .rg(fjlexxon
ngsibles vias de accion. Autosevaluacion grupal. sobre las actividades

realizadas: obstaculos,
logros y preferencias.

- Dramatizan situaciones.
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TEMA 2. Propuesta para el desarrollo de
valores éticos

LECTURA'

| I.EMEN- 0S DEL PROCRAMA*

PRESENTACION

En este apartado se presenta una propuestd
de trabajo desarrollada por Cecilia Pliego para
la formacién de valores éticos. De una forma
clara y sencilla expresa las sugerencias que
pueden seguir los maestros en la planeacién
para favorecer los valores éticos, recursos de
ambientacién y algunas estrategias de apoyo
con los padres de familia para fortalecer la en-
senianza activa de valores. Se incorporan ejem-
plos de como se puéde trabajar algunos de los
valores que se manejan en esta propuesta. La
metodologia es el resultado del traba’o
investigativo de la autora, en el que se tras-
ciende el espacio escolar, con el apoyo de los
padres de familia.

ELEMENTOS DEL PROGRAMA

Objeitivo: Conocer los pilares centrales del !
programa asi como aquéllos que lo com-
plementan.

ESTRUCTURA Y ESQUEMA

e ha considerado que es necesario llevar
los valores hasta el ejercicio cotidiano de
los ninos. Para ello se ha de ejercitar su vo-

*  Cecilia Pliego. “Elementos del programa”, en: Ense-
nanza activa de valores éticos. México, SEP de
Ceoahuila, 1995. pp. 40-54, 56-59, 84-86, 97-99, 122-
125, 173-176.
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luntad a través de valores éticos trabajados
por periodos semanales en una distribucion
espiral. '

Debido a que generalmente no hay un pro-
grama de didactica de valores para la escue-
la, es indispensable la capacitaciéon de la
comunidad educativa, asi como el diseno de
sistemas de vinculacion de sus miembros.

Es también fundamental mantener un
estricto control de calidad en su aplicacion y
reestructurar, en base de resultados, las nue-
vas estrategias de desarrollo del programa en
cada ano de su realizacion.

También se han tomado en cuenta valo-
res que no son €ticos, sino intelectuales, so-
ciales o politicos, pero que ejercitan aquéllos,
asi como valores que selecciona una deter-
minada comunidad con el fin de dar realismo
en la aplicabilidad del programa; es por ello
gue se da una importante apertura a las apor-
taciones al programa que llevan a cabo maes-
tros v autoridades regionales.

EL MAESTRO PARA SU APLICACION:

Conocera el avance espiral para identi-
ficar el valor de la semana, la ronda en
la que se encuentra y los valores
fundante v asociado.

Leera lo relativo al valor ético y asociado.

. ° Esperara su turno de planear en la hoja
rotativa su propuesta de ambientacion
v practica.
Enviara cada calendario de actividades
de familia a los padres, de acuerdo al
programa.

Daréa seguimiento a la practica en to-
dos los procesos de ensenanza-apren-
dizaje.

Reportara a su coordinador.

| Colaborara en actividades de vincula-
ci6n acordadas con su coordinador.

Facilitara la evaluacion de desempeno.




ESTRUCTURA FUNDAMENTAL
f

1 Avance espiral

2 Recursos de ambientacién

3 Capacitacion

4 Trabajos de comunidad educativa
5 Evaluacién de desempenos

6 Planeacion estratégica

N

ESQUEMAS ABIERTOS

-

7 Valores asociados
8 Apoyos regionales

9 Programa de extension

10 Proceso de multiplicaciéon

-

1. Avance Espiral

La experiencia de los valores debe tener una
secuencia ascendente en el grado de concien-
cia y libertad con la que el alumno decide
vivirlos. Es por ello que se llevan a cabo las
practicas y la ambientacién con un calenda-
rio diseniado para el curso escolar que con-
templa el aprendizaje de manera espiral, es
decir por practicas ciclicas anuales, pero de
creciente complejidad.

2. Recursos de Ambientacion

El maestro, los directivos y todas las perso-
nas adultas de cada escuela van a promover
un ambiente en el que sea accesible la practi-
ca constante de los valores. Para ello existen
una serie de apoyos disenados metodolégica-
mente para lograrlo, ademas de los que se
recogen de la experiencia de los maestros en
su curso de capacitacién y durante la imple-
mentacion.
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3. Capacitacién

Se considera imprescindible que los maestros,
directivos, personal administrativo, padres y
alumnos reciban sensibilizacién y capacita-
cién para llevar al maximo el éxito del pro-
grama. '

4. Trabajos de Comunidad Educativa

La implementacion escolar del programa debe
extenderse a los padres de familia y a todo el
radio de influencia que tiene la institucion.
La vinculaeién se lleva a cabo a fin de que
todos los agentes educativos encuentren ma-
yores y mejores alternativas educativas.

5. Evaluacién de Desempenos

El programa contempla que la institucién que
lo aplique cuente con un sistema de evalua-
cion de desempeinio, tanto el proceso de imple-
mentacion como en los maestros, alumnos,
padres y la comunidad en su conjunto.

6. Planeacion Estratégica

Los maestros, que son las personas que di-
rectamente trabajaran el programa, podran
planear sus trabajos durante su capacitacién
y cada semana del avance espiral, ademas de
que se hara la planeaciéon de los valores
regionales para el ciclo escolar.

7. Valores Asociados

Como un importante complemento de la ex-
periencia de los valores éticos referidos en el
programa, se han tomado en cuenta valores
no €ticos que detonan, promueven o coad-
yuvan a estos. Algunos son valores de la inte-
ligencia, sociales, politicos o fisicos.

8. Apoyos Regionales

Cada grupo de maestros trabajara en apoyos
disefiados por ellos mismos para enriquecer
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el acervo escolar y para que se habiliten en
ese trabajo creativo que define de manera tan
importante el éxito de la aplicacién por
ambientacién. ’

9. Programa de Extension

Muchas instituciones desean continuar su
labor educativa con miembros de la comuni-
dad que no son los alumnos en sus trabajos
escolares. De esta manera se pueden ofrecer

otros programas de extension que ayuden a este
fin; de entre ellos estan los de Orientacion Fa-
miliar, por grupo y personal, la formacion de
maestros en otras areas extracurriculares de
interés, etc.

10. Proceso de Multiplicacién

Cada afio, o cuando ingresa algiin miembro
en la planta docente, es necesario transmitir

EAVE
I ! {
CAPACITAGION |
s ! '
|
\ 4 | \ 4
( | N O
AVANCE ESPIRAL b RECURSOS TRABAJO DE COMUNIDAD
‘ AMBIENTALES EDUCATIVA
Valor-habito Ambientacion Programa de padres
Valor fundante Casos )
L Libro “Fducar para Querer’
valor Dinamicas
conducente Pensamientos Libro “Aprender a Querer”
Valor asociado Cuestionarios Estrategias de vinculacion
Rondas Ceremonia civica
. Programa de maestros
Actividades ~Acervo cultural ,
Planeacion Representaciones, elc. Programas de extension
Accidn Calidad Humana
EVALUACION

PLANEAGION ESTRATEGICA
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el programa por capacitacion; para ello, se es-
tructura junto con 161_ institucion la forma de
hacerlo a partir del sistema de multiplicacion.

ACCIONES DE CALIDAD HUMANA (ACH)

Un concepto definitivo para englobar cualquier
fin que quisiera pretenderse en la educacion,
es el de querer que la excelencia humana se
manifieste a plenitud en el quehacer diario.
En este sistema integrador y formador del
caracter y la personalidad hemos llamado a
este objetivo global “Accion de Calidad Hu-
mana”, por la cual el alumno ha de actuar
desde su recta intencion y cuidando en cada
paso su resultado moral, entendiendo ésto,
al menos, de acuerdo a las caras que presen-
ta este programa.

De esta manera un dibujo, una tarea, un
saludo a la bandera o cualquier otra cosa, no
s6lo debe hacerse bien hecho desde el punto de
vista técnico, artistico, fisico o‘intelectual, sino
que debe lograrse; desde la intencion hasta su
realizacién total, a través de valores como el
entusiasmo, la responsabilidad, la paciencia, la
generosidad y la laboriosidad, entre otros.

Es claro que serda muy dificil evaluar si
una obra estd o no hecha integralmente, pues-
to que no conocemos la intencién del que obra,
pero si podemos ayudar a éste con la adver-
tencia suave, la concientizacion, la cultura,
el ambiente y el ejemplo, de manera que reco-
nozca esa necesidad de engarzar por si mis-
mo sus acciones en el tronco esencial de
accidon moral. '

Quede asi definido 6l concepto de ACH
para que el adulto haga cabal uso de él en su
tarea formatlva

Avance Espiral

i Objetivo: Identificar la secuencia de ex-
| periencias en valores éticos y asociados
que una comunidad educativa lleva a cabo
en el ano escolar.
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Se ha probado que so6lo’en un .ambiente
de confianza en que los adultos:propicien la
cercania y ofrezcan seguridad, los educandos
se encuentran en una mejor disposicion de
aprender.

En el caso concreto de aprender habitos,
se requiere que el educador tenga una inten-
cién expresa de establecer un ambiente en
que el educando practique naturalmente de-
terminados actos que le han de llevar a una
ejercitacion suficiente.

La escuela hace del suyo un lugar ideal
para la intencionalidad educativa, permitien-
do que exista una sistematizacién que mate-
rialice en programas especiales la Conducci()n
del aprendizaje. '

Por un lado el maestro, como eje de este
programa de ensenanza y, por otro, cada adul-
to que pertenece a la comunidad educativa,
se establece un programa de ambientacion que
facilite el conocimiento y practica de los valo-
res éticos hasta su conversion en virtudes (ac-
titudesj. '

Para ello se ha calendarizado para un ano
la secuencia de valores y actividades que son
propicias para establecer ese ambiente de
autoeducacion. '

A continuacion se expone el calendano
como un avance espiral, ya que es en este
sentido en el que se da el desarrollo de los
habitos en que la experiencia nueva anade
cualidad a la anterior a pesar de referirse al
mismo valor.

Explicacion de elementos que integran
el Avance Espiral

Valor—Habito (Primera Columna)

Constituye las virtudes deseables por la cons-
tante practica. Son dos tipos de virtudes: las
de la voluntad estrictamente hablando y los
valores asociados. Son 26 valores de la vo-
luntad de tipo moral que se entrelazan con
los valores no morales o asociados. El resto
de los valores para las semanas no planeadas
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(es decir, del 30 en adelante) los establece la
institucion que va a aplicar el programa. Para
poder profundizar en ellos y planearlos se
describen los habitos en este aportado de
Avance Espiral.

Numero de semana (Segunda Columna)

Se ha visto la conveniencia de realizar practi-
cas semanales que lleven a fortalecer los va-
lores fundantes o cardinales. Esta columna
numera las semanas de practica.

Ronda (Tercera Columna)

Se identifican con los valores fundantes y dan
una explicacion de la labor que hacen los valo-
res correspondientes a cada semana en el pro-
ceso de integraciéon del nifio a las practicas.

Valor asociado (Cuarta Columna)

Hay valores de lo no-moral pero que son inte-
lectuales, sociales o politicos, etc., que son
de gran apoyo para desencadenar la experien-
cia de los habitos morales. En cada ronda se
trabajaran algunos valores asociados con sus
respectivos apoyos y éstos se integran a la
practica de los valores morales. Se detallaran
en esta seccién.

Valor Fundante (Quinta Columna)

Este es el valor cardinal y originalmente per-
fecciona a la voluntad y da estabilidad al ca-
racter. Todos los demas valores son derivados
de éstos.

Valor Conducente (Sexta Columna)

Es un valor que no tendra una semana deter-
minada de practica, pero es importante que
se identifique como el valor a través del cual
se adquieren los valores de esa ronda. Cada
uno tiene su explicacién y debe recurrirse a
ellos durante toda la ronda para alcanzar los
demas valores: equidad, disciplina, honesti-
dad, reflexibilidad; para conocerlos se expo-
nen en esta misma seccién.

164

Asteriscos * * (Séptima Columna)

Aqui se incluyen los valores que los grupos
de pre-escolar van a frabajar a diferencia de
la primaria.

Planeacion Rotativa

Se ha trabajado en un esquema de planeacion
simplificado y eficaz que puede resolver las
expectativas de economia y calidad en el uso
del tiempo.

Instrucciones:

Toda la escuela trabaja con el valor anti-
cipado una semana.

i. El lunes de cada semana el coordina-
dor escolar iniciara la planeacion lle-
nando la hoja con la frase de la semana,
et valor asociado correspondiente, el
cuestionario para cada dia y su suge-
rencia de recurso y de actividad. Pos-
teriormente éste la tornara al primer
maestro que hara la planeacion.

. 2. Cada maestro al que es turnada la
hoja, sugiere un recurso de ambien-
’ tacion y una actividad, asi como la apli-
cacién que €l daria a cada concepto.

. Para el jueves de cada semana el coor-
dinador revisara la hoja hecha entre
todos los maestros y se encargara de
darle una a cada Co_mpaﬁero para que
todos juntos inicien el préximo lunes
habiendo cada uno aportado un recur-
soy una actividad que servira para toda
la escuela.

Observaciones:

1. S1 son muchos grupos se pueden dividir
las hojas: a) Primaria baja y primaria alta;
b) Primaria y preescolar.
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2. Se sugieren al menos seis personas en la  Los antivalores, el valor asociado, las activi-
planeacion de cada hoja y no méas de ocho. . dades.que se sugieren, los pensamientos y
3. Los recursos se obtienen en el apartado que refranes y los cuestionarios se encuentran al
trae este manual para tal efecto.

finalizar la explicacién de cada uno de los va-

lores.

VALOR-HABITO SEM. RONDA ASQCIADO FUNDANTE CO«\:?DUCENTE * %

AMISTAD 1 interpretacion

PATRIOTISMO 2 ? Diag. de realidades = =

SINGERIDAD 3 = Inferencias £ s OBEDIENCIA

SOLIDARIDAD 4 S | Juego Politico = =

ECOFILIA 5 Ciencia ;

RESPETO 6 Correccion fraterna l

PERSEVERANCIA 7 Def. de problemas

ORDEN 8 Distinciones y asoc.

ENTUSIASMO 9 % Imaginacion < =

RESPONSABILIDAD 10 =l £l ciego = =

VALENTIA 11 % Fuerzas y debilidades % Z: i
- PACIENCIA 12 a Apreciacion estélica = =

RESISTENCIA 13 Comunicacion

LABORIOSIDAD 14 El mercadito

- GENEROSIDAD 15 Memoria & )

- MESURA 16 o | Tradicion z 2 GRATITUD

- MODESTIA 17 2 Ahorro 2 = ALEGRIA

ADMINISTRACION 18 £ Diferen. circunst. 2 z PERSEVERANCIA
ESTUDIOSIDAD 19 Club del libro e = RESISTENCIA

« SENCILLEZ 20 Proceso creativo

AUTOMOTIVACION 21 Flab. de Normas

FLEXIBILIDAD 22 - Debate = S RE?PETO

AUTENTICIDAD 23 g Ortografia Z = SINCERIDAD

PREVISION 24 = Lluvia de ideas = 4 ECOFILIA

EVALUAGION 25 Digalo con mimica = & PUNTUALIDAD

PONDERACGION 26 Correspondencia

JUSTICIA 27 .

FORTALEZA 28 2

ALTOGOBIERNO 29 = ORDEN

PRUDENCIA 30 ?—é

|

JREDICU
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SEMANA # 10
VYALOR CONDUCENTE Disciplina ' , VALOR - HABITO Responsabilidad
RECURSO ACTIVIDAD APLICACION PERSONA QUE ELABORO
1 Caso Tristan Analizarlo y comentarlo loda la semana. !
——————————————— ! Coordinacion
Relacionar el valor con todo lo gue se puede Advertencia.
nacer en un dia comian de clase.
2 Ceremonia civica. - Relacionar el valor con ¢ tema previsto.
L o e e o o e e e e e e e e ] 124
Tratar de que se cumpla a tiempo y bien. Seleccionar algunas aclividades en ciase.
3. Disfraces de Juan. Usar el disfraz negro v blanco para analizar
problemas de larea.
_______________ S S ie B
Dramalizacion de antivaiores: indiferencia, Andlisis v comentarios.
apalia, negligencia.
4. Texto en espanol. i+ Lectura, resumen y comentarios.
O & S 2° A
Pedir que redoblen esiueczos para cumplic ;;  Solicitar compromiso.
con sus deberes en escuela v casa.
: )
5. Todo en posilivo. i Al dirigirse a tareas. »studio.
b e o o e e ——  — —— ——— — — 2¢ B
Planear fa exposicion de la semana gue entra. Dividir responsabilidades.
6. Definiciones de ACH. Escoger tres para analizar.
_______________ L e e e e ——— e e ——— —— ] 32 A
Identificar el esfuerzo como camino al éxito. Aprovechar cualquier lectura o comentario.
7. Cuento enltre todos. Comentar.
_______________ e e e —— e ] 3°8B
Que cada quien haga una lista de lo que tieng Relacionar con valor.
que cumplir en un dia.
8. Dinamica de globos. Comentar la experiencia.
_______________ L e ——— — ] 40 A
Definicion de responsabilidad. Investigarla y comentarla.
9. Control de calidad. 41 llevar a cabo el ejercicio.
VU U —— L —— e 48
Revisar fos valores alines. Darfes seguimiento.
10.Ejercicio de responsabilidad en educacion Llevar a cabo el ejercicio. EDUCACION
fisica. FISICA
166
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VALOR ASOCIADO o " "DESCRIPCION

ELABORG

DEFINICION DE PROBLEMAS k VALOR ASOCIADO B

COORDINACION

FRASE DE LA SEMANA “NO HAY QUE DARLE AL PEZ SINO ENSENAR A PESCARLO”

CUESTIONARIO DE LA FAMILIA

LUNES gReconoces las consecuencias de s acciones?

MARTES ¢Reconoces y cumples tus obligaciones?

MIERCOLES ¢Haces caso de tu conciencia al realizar tus deberes?

JUEVES ¢Asumes las consecuencias de tus acciones aungue a veces le vaya peor?
VIERNES qEvitas culpar a otro de lo que td haces?
OBSERVACIONES

Fsta semana organizaremos el concurso regional de escritura;

aprovochémosto para practicar la responsabilidad.
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Recursos de ambientacion

Objetivo: Identificar las opciones que se
sugiere emplear como apoyo en la tarea
de ambientar la vida escolar en la cultu-
ra de valores.

Se llamaran asi a todos los medios que se
pueden emplear para propiciar un ambiente
en el que sea natural practicar valores éticos.

Ambiente es lo que rodea a una persona
y que consta de actitudes, ideas, elementos
visuales, clima de relaciones humanas sanas,
disposicion adecuada y armonia de las cosas
en el espacio, ejemplo de vida.

El educador podra utilizar cualquier re-
curso que lleve al alumno a: |

1. Querer ejercitar un valor.
2. Ejercitarlo de hecho.

3. Querer volver a ejercitarlo.

Recuerde el maestro que estos recursos se
consideran en la planeacién rotativa y que
pueden ser uno o varios a la semana. Tam-
bién es posible ampliarlos, modificarlos o utili-
zar otros. Nuestras recomendaciones son
solamente detonantes de la intencionalidad y
creatividad del maestro.

- N

OBEDIENTE El que reconoce autoridad.

PUNTUAL El que sabe estar a tiempo.

ALEGRE El que mantiene una esperanza
siempre.

o /

Amistad

Objetivo: Mejorar las relaciones amistosas.
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A

Definicion: Capacidad de compartir con
quien nos es agradable estar.

Para aprender a ser buen amigo se necesita
convivir con otra persona que comparta nues-
tros intereses, gustos, actividades y, en gene-
ral, sea amable pasar con ella mucho tiempo.
El que es buen amigo da y recibe tiempo,
comparnia, palabras de aliento, consejo y ayu-
da de todo tipo; ademas, entrega y demuestra
carino primero, al mismo tiempo en que da
su confianza y comprension.

Es muy importante encontrar los buenos
amigos en todas las etapas de la vida e ir con-
servandolos por medio de la frecuencia y man-
teniendo la relacion de ayuda mutua.

Una de las cosas mas hermosas de ésta
forma de relacionarse con los demas es que
nos ensena, de una manera agradable, a dar-
nos y a saber recibir de otros, formandonos
en la convivencia social, en la solidaridad y
en los valores de generosidad, justicia y pa-
ciencia, entre otros.

Un distintivo de saber ser amigo es el in-
terés auténtico de que la otra persona sea
mejor y sea feliz. La amistad es una entrega
desinteresada porque busca que el amigo se
sienta bien y disfrute la relacién. En muchas
ocasiones buscamos la frecuencia de una
amistad que es so6lo aparente porque en reali-
dad no nos estd ayudando o no estamos ayu-
dando y nos confundimos cuando nos
sentimos bien en algunos momentos, pero en
realidad estamos a disgusto con lo que nos
solicitan o con la forma en que nos tratamos.

La amistad es una de las cosas mas dul-
ces de la vida; es por ello que hay que descu-
brirla y mantenerla en la sinceridad y la
entrega valiente y carinosa; eliminando cual-
quier interés mezquino que dafie la relacion o
las personas.

Antivalores. Enemistad, antipatia, adversi-
dad, enfrentamiento, egoismo, antagonismo,
rivalidad, competencia, critica, envidia, des-
lealtad.
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Valor Asociado de Diagnéstico
de realidades '

Objetivo: Tratar de ser objetivos.

Instrucciones:

1. Se pide que un grupo de alumnos preparen
una representacion sobre un amigo que es
desleal a otro y uno que es muy buen ami-
goy que le es leal dejando que ellos se inge-
nien para el contenido.

. S_e presenta la pequena dramatizacion y se
pide a los alumnos que pongan mucha aten-
cion en los elementos que hacen que un
amigo sea bueno y otro no lo sea.

. Al terminar se hacen una linea en el piza-
rron para escribir las fuerzas o cosas bue-
nas de la amistad y las que no los son,
haciendo referencia a la obra.

. Se pide que por equipos de seis traten de
ver negativo lo que se ha puesto en positivo
y en positivo lo que han puesto negativo.
5. Se vuelve a pedir que hablen de lo que han
pensado y el maestro ayuda a que concluyan
con objetividad lo que es positivo porque no
tiene argumentos en contra y lo que es nega-
tivo porque no tiene argumentos a favor.

El ejercicio aprovecha el valor de la semana,
pero debe servir para que aprendan a razonar
sobre lo que tienen las cosas de positivo y de
negativo, si es posible hay que pedirles que lo
apliquen en otros ejemplos durante la semana.

Actividades. Comparto

—Compartir el refrigerio
— Prestar ttiles escolares

— Jugar al amigo secreto desde el inicio de
semana
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—Hablar frente a frente de cualidades de com-
paneros

—Mencionar caracteristicas de una buena
amistad

— Cambiar debompaﬁeros de juego

— Iniciar amistad con otros nifios

— Aumentar muestras de carino

-— Demostrar amistad maestro-alumno
-— Analizar el valor a través de literatura
— Relacionar el valor con dar-recibir

— Relacionar el valor,con generosidad, leal-
tad, perseverancia, entusiasmo, participa-
cion

— Concursar por el mejor poema sobre la
amistad

—Intercambiar cartas entre amigos

— Escribir carta de amistad a los padres

—Intercambiar experiencias sobre la amistad

— Senalar actitudes de amistad en clase.

Pensamientos y Refranes:

EL QUE A BUEN ARBOL SE ARRIMA BUENA SOMBRA LO COBIJA.

VALE MAS SOLO QUE MAL ACOMPANADO.

Cuestionario

¢Te agrada compartir tus pensamientos, sen-
timientos, pertenencias, y actividades?

¢cTe gusta ayudar para que tus amigos sean
mejores personas?

¢Te cuesta trabajo dar tiempo a un amigo?

¢Tratas de ser amigo de tus hermanos?
¢Se puede confiar plenamente en ti?
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Responsabilidad

Objetivo: Comprometerse con lo que se deci-
de.
Definicion: Capacidad de afrontar el deber.

Debemos convencernos de que cada uno tie-
ne una serie de deberes que identifican lo que
nos corresponde hacer y lo que podemos es-
perar que otros lo cumplan. Quien elige algo
inmediatamente se hace responsable de lo que
eligié, no debe culpar a nadie. Ademas hay
una serie de consecuencias de ser nifio, nina,
alumno, hijo, ciudadano, etc. y cada uno es
responsable de actuar bien segun sea. Si ha-
cemos algo, debemos afrontar la consecuen-
cia, positiva o negativa, con animo y deseo de
dar soluciones.

Responsabilizarse es responder, es decir,
dar cuenta de los actos, pensamientos, acti-
tudes, etc. y dar cuenta cabal, con valor y
hasta el final.

Si cada uno reconociera sus deberes y
estuviera dispuesto a cumplirlos, no seria
necesaria la aplicacién de la ley, ni tanto dis-
gusto y confusion. Pero no vamos a actuar
por los otros, sino a cumplir con nuestras res-
ponsabilidades.

Cada vez que se escoge o elige algo, se
hace uno responsable de la eleccion..Cada vez
que se piensa, uno tiene que dar respuesta
de lo que hay en el pensamiento; lo mismo
sucede con lo que se hace sin querer o
accidentalmente, porque no solo somos res-
ponsables de nosotros, sino de nuestras per-
tenencias, de lo que depende de nosotros o lo
que usamos. Por ejemplo, se es responsable
de un accidente de automoévil aunque no ha-
yamos querido ocasionarlo. Porque al ser in-
teligentes y poder escoger, tenemos que poner
la voluntad para actuar conforme a seres in-
teligentes todo el tiempo. Ser responsable es
una exigencia social, alguien tiene que encar-
garse de cada cosa que sucede. Al serlo crece
nuestra mision en la vida. Con ello ayudamos,
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comprendemos, actuamos bien, trabajamos,
cumplimos los deberes y estameos. en condi-
ciones reales de ser felices. =

Esta virtud es indispensable para buscar
otra, porque nuestra propia superacion es la
primera de las responsabilidades. asi como la
de ayudar a los demas.

Antivalores. Irresponsabilidad, incumpli-
miento, indisciplina, desobediencia, incons-
ciencia, indiferencia.

Valor Asociado de Liderazgo:
El ciego

Instrucciones

1. Formar parejas de companeros para gue
uno tome el papel de ciego (tapandose los
ojos), mientras que el otro toma el de guia.

2. El guia paseara a su companero diciéndole
por donde ir, durante cinco minutos. Pos-
teriormente se intercambian los papeles,

3. Se analiza la experiencia tanto de ser guia-
do, como de guiar por medio de cuestio-
namientos como pueden ser: ¢Tuviste miedo
de caminar en la obscuridad?, ¢Te sentiste
confiado?, ¢Te agrado la forma en que te
condujeron?, ¢Supiste llevar?, ¢Fuiste pa-
ciente ?, ¢Te sentiste responsable?

Actividades. Reconozco que a mi me toca...

Relacionar el valor con todo lo que se hace
en un dia escolar. —Ayudar a que identifi-
guen sus responsabilidades en casa. —Ha-
blar de los beneficios que tiene que cumplir
a tiempo y bien. —Exigir firmemente algu-
na cosa pero con carifio y cercania. —Que
cada quien haga una lista de lo que tiene
que cumplir desde que se levanta. —Detec-
tar responsabilidades sociales en el grupo
—Identificar el esfuerzo como camino al
éxito —Ir fuertemente en contra de la apa-
tia para participar en las cosas del grupo,
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respetando siempre a los alumnos —Escri-
bir algunos planes y hablar de los medios
de cémo lo podemos lograr para enfatizar
en el esfuerzo —Hablar de las responsabili-
dades que tienen los adultos en sus casasy
trabajos.

Pensamientos y Refranes

NO SABE MANDAR QUIEN NO SABE OBEDECER. NO DES EL PEZ,
ENSENA A PESCAR. PRIMERO LA OBLIGACION Y DESPUES LA
DEVOCION. NADIE DA LO QUE NO TIENE.

Cuestionario

¢Reconoces las consecuencias de tus acciones?
¢Reconoces y cumples con tus obligaciones?

¢Haces caso de tu conciencia al realizar tus
deberes ?

JAsumes las consecuencias de tus acciones,
aunque a veces te vaya peor?

¢Evitas culpar a otro de lo que t haces?

Pensamientos y Refranes

A DIOS ROGANDO Y CON EL MAZO DANDO. EL FLOJO
Y EL MEZQUINO ANDAN DOS VECES £L CAMINOG.

Cuestionario

¢Haces con ganas tus tareas?

¢ Te gusta hacer las cosas bien hechas?
cInsistes en algo hasta que te salga bien?

¢Eres creativo?

¢Ayudas en casa?
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Generosidad

Objetivo: Darse al dar.

Definicion: Capacidad de darse a uno mismo
al dar lo que se tiene.

Unas de las formas del amor es la generosi-
dad, cuya esencia es aprender a dar. Como
una exigencia de nuestra naturaleza social,
la mejor manera dercompletar las perfeccio-
nes del universo es dando de nosotros mis-
mos lo que absolutamente nadie mas tiene.
La persona esta abierta al mundo por su capa-
cidad intelectual, pero atin mas lo esta porque
puede aportar su propio perfeccionamiento.

Ser generoso es estar atento a la necesi-
dad de los demas y estar dispuesto a satisfa-
cerla tal como es requerida. Implica una
renuncia personal, aunque a la larga es uno
de los mas grandes beneficios propios. El que
da, ya esta recibiendo en su donacion. Amar
es muchas cosas: ser fuerte, valiente, justo,
paciente, perseverante, decidido, porque con
todo ello hacemos crecer nuestra personay la
de los demas; pero ser generoso es el camino
méas directo para resumir lo que somos en
relacion al amor, es la oportunidad de no sélo
dar ayuda, sino darse en ayuda.

Hay que serlo todos los dias y con todo
aquél que lo necesita. Principalmente hay que
luchar contra nuestra indiferencia, ya que nos
aleja constantemente de la oportunidad de
crecer en ese habito. Dar sin esperar recibir
es ser generoso con la familia, compaferos,
adultos, autoridad, los que tienen menos o
saben menos. Hay que aumentar nuestra ca-
pacidad de dar para encontrar caminos segu-
ros de felicidad. Porque somos comunidad y
esperamos ser ayudados, y de hecho lo so-
mos desde que nacemos, €S necesario apren-
der a compartir. Porque la persona empieza
sus acciones en ella pero debe terminarlas
fuera de ella, en un beneficio al exterior. La
felicidad depende de haber aprendido a
autodonarse a través de peguenos actos de
generosidad. El hombre, su historia, las so-
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ciedades y todo cuanto ayude a descubrir la
dignidad de la persona lleva el fin de servir a
la humanidad. '

Antivalores. Egoismo, avaricia, codicia,
tacaneria, mezquindad e indiferencia,

Valor Asociado de Proceso Creativo

Objetivo: Identificar los pasos por los que se
generan nuevas ideas.

Instrucciones

1. Definir un 1~-blema de alguien que no sea
del salén pa:.: tratar de solucionarlo efecti-
vamente y hacer una lluvia de ideas sobre
las formas en que sugieren que se pueda
solucionar, evitando que se juzguen las
aportaciones. '

. Al terminarla, analizar cada una para que-
darse sblo con las que son viables, es decir,
con las que estan al alcance del grupo real-
mente.

. Habiendo elegido algunas, se analizaran
detenidamente en relacion a los recursos
que se tienen realmente, es decir con lo que
se cuenta, ésto hara que se eliminen otras
alternativas. Finalmente se votara para es-

coger la forma efectiva de ayudar.

. Se procedera a pensar en las estrategias
que se van a seguir para realizar lo acorda-
do: tiempo, formas de conseguir los recur-
sos, personas encargadas de comisiones.

Actividades. Doy a los demas

—Promover una convivencia en que se com-
parta comida

— Solicitar que se esté atento a las necesida-
des de los demas
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—Dramatizar los antivalores de egoismo, ava-
ricia, envidia.

— Relacionar el valor con la solidaridad, amis-
tad, sinceridad, respeto

—Hablar de las pélabras dar y recibir

—Ayudar a que cada uno identifique sus pro-
pias posibilidades para ser generoso

—Hablar de las tristezas del mundo y de como
se puede ayudar siendo generoso

—Hablar de dar tiempo, atencion, caricias, pa-
labras de aliento

—Visitar algin lugar de personas necesitadas
para llevarles comida o ropa

—Ejercitar el saber pedir ayuda y ser acertivos
—Relacionar el valor con dar y dar con gusto

—_Hablar de la voluntad en cuestion de dar a
los demas

—Hablar de la correccion fraterna y como to-
dos la necesitamos si nos la dan con amor
v por nuestro bien

—_Enfatizar en la necesidad de dar conforme
a lo que el otro necesita.

Pensamientos y Refranes

ARRIEROS SOMOS Y EN EL CAMINO ANDAMOS. A MUCHO AMOR,
MUCHO PERDON. HAZ EL BIEN SIN MIRAR A QUIEN.

Cuestionatrio

¢Eres paciente con los méas débiles?

cCompartes lo tuyo?

¢Te ofreces para dar ayuda?
¢Eres amable con tus compareros y herma-
nos?

cTe fijas en lo que los demas necesitan de ti?
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Actividades. Pienso lo que voy hacer

—Relacionar el valor con decisién, prudencia,
evaluacion, responsabilidad

—Hablar de antivalores como la precipitacion,
ser impulsivos, irritables o iracundos

—Hablar de planeacion, de lo que se va hacer
en la semana

—Solicitar que alguien dirija la planeacion de
alguna actividad fuera de la escuela

—Permitir que planeen un dia de clase y res-
petar la planeacion ya aceptada

—Pedir que escriban los planes para las va-
caciones y como los van a llevar a cabo

—Relacionar con orden

—Hacer una dinamica en donde planeen la
construccion de un aviéon o algo similar

—Analizar la razon de ser-de los calendarios y
horarios escolares

—Ensenarles la planeacion que hace un maes-
tro para llevar a cabo sus programas

—Analizar las campaiias de vacunacion
—Hablar de prevencion de accidentes

—Hablar de medidas de seguridad en la es-
cuela, la casa, la calle o la empresa,

Pensamientos y Refranes

£L. QUE NO SABE A DONDF VA, NO LLEGA.
MAS VALE PREVENIR QUE LAMENTAR. A LO HECHO, PECHO.

Cuestionario

cAlistas tus utiles antes de ir a la escuela?
¢Piensas bien en lo que vas a gastar?
¢Te gusta planear lo que haras?

¢Preguntas para saber lo que se necesita an-
tes de hacer alguna cosa?

¢Planeas junto con tus maestros o padres al-
gunas actividades? . =~ :

Evaluacion

Objetivo: Revisar la conducta personal.

Definicion: Capacidad de revisar lo hecho para
mejorarlo.

La manera ideal de ir mejorando con paso
seguro es cuando sabemos a ciencia cierta
como hemos hecho las cosas antes. Si tene-
mos conciencia de los aciertos y los errores
de lo que hacemos es mucho mas facil tratar
de eliminar lo negativo y hacer uso de lo que
fue bueno.

Es ’muy importante pensar en como fue-
ron nuestros resultados y qué diferencia hay
con lo que esperabamos obtener. Cuales fue-
ron las variables y qué cosas salieron confor-
me lo esperado, de esa manera se pueden
hacer correcciones cada vez mas finas.

La evaluacién que mas puede formarnos
en habitos es la que se hace todos los dias al
ir a acostarnos, haciendo un recuento y pen-
sando en lo que puede cambiar. Se pueden
hacer evaluaciones mas sistematicas como son
los examenes de las escuelas.

Uno de los ingredientes mas decisivos de
la evaluacion es la honestidad con uno mis-
mo, otro es no responsabilizar a otros de lo
nuestro, ni compararnbs con ellos, estar con
uno mismo en relacién a lo hecho y por hacer
y con toda la disposiciéon de aprender de los
propios errores. '

Al finalizar cada acto, la conciencia debe
estar apta para decirnos si hicimos las cosas
bien, hay que poner atencién en lo que real-
mente conseguimos, en nuestra intencion en
el actuar o en los efectos producidos en otras
personas .

La vida es mas una carrera en la que hay
que comenzar constantemente que un cami-
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no con una sola meta. No nos podemos medir
tanto por los resultados finales como por los
parciales y eso en funcion del esfuerzo dado.
No existen parametros para definir cuando se
ha cumplido totalmente, apenas y sabemos
relativamente a nuestro paso si hacemos me-
jor las cosas. Siempre hay posibilidades de
perfeccionar algo, somos infinitamente
perfectibles, es por ello que estarnos evaluan-
do ayuda a cumplir la principal mision hu-
mana: mantener un esfuerzo por mejorar
corrigiéndonos y ejerciendo nuestras virtudes.

Antivalores. Dc: recio, desvaloracion, in-
consciencia, indiferencia, desinterés, testaru-
dez.

Valor Asociado de Digalo con Mimica

Objetivo: Que los :lumnos distingan lo im-
portante de lo seci:ndario en una narracion.

Instrucciones

1. Se juega adivinalo con mimica en relacién
con algun cuento o programa de T.V. de-
jando que preparen la presentacion seis
alumnos de un dia para otro.

. Los alumnos que adivinan no hablan en
voz alta, sino que escriben un resumen y el
titulo gque sugieren que se esta interpretan-
do mientras esta la exposicién de seis a sie-
te minutos.

. Después de este tiempo se abre la posibili-
dad a que hablen en voz alta y traten de
adivinar.

Se puede dejar que haya tantas interpreta-
ciones como sea posible.

Actividades.-Pienso en si actué bien o mal.

—Relacionar el valor con responsabilidad, pre-
visién, decision y prudencia

—Solicitar que escriban cinco comporta-
mientos que consideren buenos en la se-
mana pasada y cinco que no lo sean

—Explicar la razén de ser de los examenes

—Hablar de diferentes tipos de evaluacion de
resultados

—Explicar el por qué de los cuestionarios de
diagnédstico personal que se les hace todos
los dias

—Evaluar la importancia de usar bien la con-
ciencia de otro

—Analizar el papel de Pepe Grillo en “Pinocho”,
conciencia del bien y del mal

—Aprovechar para revisar cuadernos y tareas

- —Aplicar la semana para mejorar en algo es-
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pecial

—Felicitar a los alumnos especial y personal-
mente por cosas determinadas. '

Pensamientos y Refranes

EL QUE SIEMBRA VIENTOS, RECOGE TEMPESTADES.
EL QUE NADA DEBE, NADA TEME.

Cuestionario

¢Analizas diariamente tu conducta?

cRevisas tus examenes escolares antes de en-
tregarlos?

¢Analizas si lo que haces te salié conforme lo
planeado?

¢Valoras lo que eres?

¢Valoras lo que tienes?
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Trabajos de comunidad educativa

Programa para padres .

Objetivo: Vincular los esfuerzos educativos en
la escuela con los de la familia en relacion al
programa de valores.

La division en la colaboracion educativa en-
tre padres y maestros es una de las dificulta-
des mas usuales para eficientar la educacion.

El programa pide que todas las personas
que rodean al nifo trabajen en objetivos edu-
cativos definidos y comunes, maxime si se tra-
ta de educar la inteligencia y la voluntad. Se
deben echar redes que logren entrelazar las
buenas intenciones de los educadores que, de
por si, sufren su propia lucha de mejoramien-
to. Se ha incluido que una forma efectiva de
unir sin confundir y distinguir sin separar es
provocando un ambiente, tantas veces men-
cionado, en que todos los involucrados estén
en constantes oportunidades de relacionar el
ser con el saber y éste con el hacer.

Calendario familiar

La principal manera de lograr la participacion
en casa es partir de la escuela, a traves del
calendario para la familia en que los padres
tendran sugerencias de practicas éticas en su
vivir cotidiano. ' '

La escuela enviara a los padres un calen-
dario por ronda que'ird acompanado de una
carta en que se les invite a liderear el esfuer-
zo de todos los miembros de la familia en re-
lacion a la practica de las virtudes.

Taller de valores

El taller pretende que los padres propongan
actividades para vivir en familia la relacion
de los valores semanales.
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.- La'escuela enviara sus recomendaciones
a los padres, pero sera mas provechoso si'los
padres proponen sugerencias para mejorar la
mision educativa. Para ello se convocara,
empezando por la junta para padres de la es-
cuela, a trabajar quincenalmente en el dise-
fnio de actividades y conceptos educativos.

Procedimiento

1. La escuela invita, desde la capacitacion, a
los padres que deseen colaborar en el ta-
tler.

. Se hace un programa de apoyo de los maes-

tros, listando para los primeros tres meses
a cada uno de ellos para trabajar con los
padres cada 15 dias durante una hora en
la escuela.

. El dia de la reunién se trabaja sobre los
valores de las siguientes dos semanas.

Metodologia de trabajo en grupo de padres:

1. Se acuerda en los 2 valores a trabajar.

2. Se divide el grupo en dos partes para que
cada una trabaje un valor durante 20 mi-
nutos, de la siguiente manera:

°Se nombran un secretario y un moderador.

°Se hace lluvia de ideas de lo que puede
hacerse en familia para ejercitar el valor.

°Anotar las conclusiones en actividades
especificas.

3. Intercambiar el valor con el otro grupo y
trabajar de la misma manera.
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4. Responder en grupo, durante diez minu-
tos, las siguientes preguntas:

a)¢Como nos sentimos en el taller?
b)¢ Trabajamos con eficacia?

c)¢Podemos aportar sugerencias al resto
de la comunidad de padres?

d)¢Qué podemos hacer para mejorar la
reunion?

e}¢Coémo hacer para que se involucren
mas padres?

5. El maestro que estuvo con los padres reco-
ge las conclusiones y las lleva a la escuela
para publicarlas y encontrar la manera de
que las conozcan los demas padres de fa-
milia .

Probablemente se genere un trabajo in-
teresante y vaya aumentando el numero de
padres en los talleres. Si asi fuera, ellos mis-
mos iran encontrando mecanismos para
trabajar. Es importante que crezca su rela-
cién y que se mantengan independientes los
talleres de la escuela con el fin de que sea
mayor la riqueza de la aportacion de padres a
padres.

Los padres y algunas actividades escolares

Para unir esfuerzos con algunos actividades
que realiza la escuela los padres interesados
pueden involucrarse en el trabajo de valores
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acompanando a-los maestros.y alumnos, .por
ejemplo:

Para el valor generosidad o solidaridad,
visitar lugares necesitados como asilos,
orfanatorios, colonias humildes, etc.

Para el valor ecofilia colaborar en algu-
na camparfia escolar de no contamina-
cion o de crear areas verdes.

Para el valor asociado de economia asis-
tir, organizar y colaborar a “el mercadito”.

Para el valor laboriosidad organizar una
bolsa de trabajo para alumnos en va-
caciones o brindarles pequenios traba-
jos accesibles a los ninos.

Es muy importante que la escuela recu-
rra a los padres para trabajar en los valores y
permita que los que tengan iniciativa y crea-
tividad ayuden a otros menos participativos.

Educar para querer

Este es el titulo del libro escrito especialmen-
te para padres, el cual ayudara a que exista
una mayor interaccioén entre familia y escue-
la en la educacién de las virtudes humanas,
asi como para especificar la intencionalidad
de dicha educacién en la familia.

En el manual del coordinador se especifi-
caran los apoyos que puede sugerir la escue-
la para que los padres colaboren en la practica
semanal. '

Se confia en que con s6lo algunas ideas
se detonara una practica intensa, puesto que
todos los padres desean lo mejor para sus hi-
jos y partiendo de un “como” accesible seran
capaces de adherirse a la mejora continua.



CALENDARIO PARA LA FAMILIA

RONDA No. 1 MOTIVACION
VALOR FUNDANTE JUSTICIA VALOR CONDUCENTE EQUIDAD
LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES SABADO DOMINGO
AMISTAD AMISTAD AMISTAD AMISTAD AMISTAD AMISTAD AMISTAD
Aceptaré a mis Tralaré con Respetaré a Seré sincero Tendré detalles

Reconoceré y

Compartiré mis

amigos como afecto a mis mis amigos en con la gente corf mis aceplaré que jtiegos con mi
son padres y sus ideas que convivo amigos todos somos familia
amigos diferentes
PATRIOTISMO PATRIOTISMO PATRIOTISMO PATRIOTISMO PATRIOTISMO PATRIOTISMO PATRIOTISMO
Reflexionaré Defenderé de. Preguntaré a Cuidaré de mi Conoceré mis Cumpliré mis Investigaré el
en fo que ha criticas a mi mis papas pais derechos como obligaciones trabajo que de-
hecho México pais sobre mi patria nino para con mi sempenen mis
por mi patria gobernantes
SINCERIDAD SINCERIDAD SINCERIDAD SINCERIDAD SINCERIDAD SINCERIDAD SINCERIDAD
Diré fa verdad Seré discrelo Seré leal para Resaltare las Actuaré con Trataré mis Obraré con
en todo ante lo que con mi familia cualidades rectitud problemas con sencillez en
momento alguien me y amigos positivas de fas ta persona todo momento
confie personas adecuada
SOLIDARIDAD SOLIDARIDAD SOLIDARIDAD SOLIDARIDAD SOLIDARIDAD SOLIDARIDAD SOLIDARIDAD
Participaré Me uniré a las Conoceré Colaboraré con Ayudaré a mi Contribuiré en Participaré en
solucionando actividades de acciones de entusiasmo en famitia v fas campanas las necesida-
necesidades mi familia y solidaridad en los quehaceres amigos en sus que organicen des de mi
de mi famifia amigos mi pais de la casa aclividades en mi barrio
comunidad
ECOFILIA FCOFILIA ECOFILIA FCOFILIA ECOFILIA ECOFILIA ECOFILIA
Realizaré Haré buen uso Separaré la Buscare Propondré Colaboraré en Colaboraré en
acciones que del agua y fuz basura formas de formas para no fa limpieza de la limpieza de
ayuden a reciclable de fa solucionar fa conlaminar el mi barrio mi comunidad
conservar la no reciclable contaminacion ambiente no lirando
naturaleza del aire, agua basura-
y suelo
RESPETO RESPETO RESPETO RESPETO RESPETO RESPETO RESPETO
Conviviré Respetaré lo Escucharé con Seré amable Respelaré a Compartiré los gustos | Complaceré a
arménicamente que 1o es mio atencion con todos los demés de los demas los demds si me
con mis permitiendo que piden gue baje
hermanons elijan su programa el volumen de lg
de television musica
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CALENDARIO PARA LA FAMILIA

Cumpliré mis

RONDA No. 2 DESARROLLO VALOR FUNDANTE FORTALEZA VALOR CONDUCENTE DISCIPLINA
j ] ,
LUNES MARTES MIERCOLES | JUEVES VIERNES SABADO DOMINGO
— %
T RANCIA PERSEVERANCIA PERSEVERANCIA I PERSEVERANCIA PERSEVERANCIA PERSEVERANCIA PERSEVERANCIA
AL Wiré a lerminaré todo Constantemenie Insistiré &n

Me fijaré metas

Persistiré en

hacer mi tared lo que he lendré ordena- hacer ias promesas con a futuro e todas mis
fratando de no iniciado dos mis librose casas o mepor firmeza intentaré llegar tareas
interrumpirta cuaderngs cue pleda a ellas

ORDEN ORDEXN ORDEN ORDEN ORDEN ORDEN ORDEN

Acomodaré mis
fibros v
cuadernos

Organizaré mi
ciario

Ceniribuire a

Fiaré un lugar
para guardar
la ropa

Respetaré la
hora fijada
para dormir .

Seré ordenado
al interveniv en
una platica

ENTUSIASMO

ENTUSIASMO

ENTUSIASAO

ENTUSIASMO

ENTUSIASMO

Estaré todo ef

Ayudaré con

rimaré a mis

Actuaré con

Felicitaré v

Contagiaré a

dia de buen dusto bien v con fares s actitudes animaré a mi fos demas de
humor gusto 2mises positivas familia mi buen humor
RESPONSABILIDAD| RESPONSABILIDAD | RESPONSABILIDAD RESPONSARILIDAD | RESPONSABIUDAD | RESPONSABILIDAD  |RESPONSABILIDAD
situal Entregaré Asumiré : e Pediré ayuda Avudaré a que Haré las cosas
¢ todas mis todos mis responsabilida {amprang ~in sdio en lo que la casa quede que me pidan
actividades trabajos a des y sus avuda de nis Sea necesario limpia vy desde la
tiempo consecuencias panas ordenada primera vez
VALUNTIA VALENTIA VALENTIA VALENTIA VALENTTA VALENTIA VALENTIA

Me atreveré a

Defendere la

Defenderé mi

Aceplaré mis

Protegeré a los

Afrontare las

Defenderé los

cosas

decisiones

decisiones de
los adulios

dadas

indicado para
ver lelevision

decir fa verdad imagen de mi opinion derrotas en el mas pequefios  :  consecuencias intereses de mi
escuela juego { de mis actos familia

PACIENCIA PACIENCIA PACIENCIA PACIENCIA PACIENCIA PACIENCIA PACIENGCIA
Esperaré a que Investigaré Csperaré mi Aguantaré hasta la | Esperaré a que © Toleraré a mis Aguardaré
los demas cuidadosamente turno hora de recreo todos terminen hermanos mas pacientemente
lerminen sus al hacer mis para comer mi de comer para pequenos aque me
aclividades lareas lonche levantarme atiendan
RESISTENCIA RESISTENCIA RESISTENCIA RESISTENCIA RESISTENCIA RESISTENCIA RESISTENCIA
Enfrentaré con Me mantendré Toleraré las Soportaré con Aceptaré el Atenderé el horario Caminaré y
vigor todas las firme en mis drdenes y agrado |as tareas horario indicado para el procuraré

juegn

aguantar mas
tiempo

LABORIOSIDAD

LABORIOSIDAD

LABORIOSIDAD

LABORIOSIDAD

LABORIOSIDAD

LABORIOSIDAD

LABORIOSIDAD

Trabajaré
siguiendo 1as
indicaciones
de mi maestro

Trabajaré con
empefio en lo que
mis papas me
indiguen

Seré un buen
deportista con
empeno

Seré constanle v
ordenado en mis
tareas

Me esforzaré
en ser un buen
alumno

Me responzabilizare
de tos quehaceres
(jue me asignen

Me compromete-
ré a ayudar a |
mis hermanos y
companeros
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RONDA No. 3

VALOR FUNDANTE

ARRAIGO

AUTOGOBIERNO

VALOR CONDUCENTE

]
HONESTIDAD

LUNES

MARTES

MIERCOLES

JUEVES

VIERNES

SABADO

DOMINGO

GENEROSIDAD

GENEROSIDAD

GENEROSIDAD

GENEROSIDAD

GENEROSIDAD

GENEROSIDAD

GENEROSIDAD

Apoyaré a mi Me desprende- Seré amable v Compartiré mi Seré bondado- Me esforzaré Compartiré
familia en algo ré de algo que cordial en la juguete preferido S0 con toda la por avudar a afectivamente
que necesite me gusta para casay en mi con mis hermanos gente los demés en con mi familia
regaiarlo escuela v amigos Sus fareas

MESURA MESURA MESURA MESURA MESURA MESURA MESURA
Actuaré de Seré moderado Controlaré mi Administraré Respetaré los Pediré sélo io Haré buen uso
manera cordial al comer vocabulario mis gastos horarios de que necesito de los servicios
con los demas comida publicos

MODESTIA MODESTIA MODESTIA MODESTIA MODESTIA MODESTIA MODESTIA

Actuaré con

Respetaré a

Me esforzaré

Agradeceré a

Reconoceré v

Vestiré con

No presumiré

senciflez los demas por hablar los demas o acepiaré si me senciliez mis habilida-
i correclamente que hacen por equivoco des
mi
ADMINISTRACION | ADMINISTRACION | ADMINISTRACION | ADMINISTRACION ADAMINISTRACION | ADMINISTRACION | ADMINISTRACION
Cuidaré que mi Haré una tista Vigitaré que no Fijaré un Fijaré un Regularé mis Fijaré un
utiiforme y mis de fo que se desperdicie horario para horario para ¢asios horario para
 Gliles escolares tengo que el agua en la hacer la tarea jugar y 1o ver television vy
| eslén en buen hacer casay en la y 1o respetaré respelaré lo respetaré
estado escuela

ESTUDIOSIDAD

ESTUDIOSIDAD

ESTUDIOSIDAD

ESTUDIOSIDAD

ESTUDIOSIDAD

ESTUDIOSIDAD

ESTUDIOSIDAD

Leeré un libro Retomaré en Practicaré Leeré un libro Escribiré algo Leeré acerca Visilaré un
i aparte de los casa o que ejercicios sobre la acerca de lo de la historia lugar tipico de
gue llevo a la aprendi en la escolares en historia de mi Gue mas me de México la ciudad
escuela escuela casa estado dusta de la observando v
semana comparando
SENCILLEZ SENGILLEZ SENCILLEZ SENCILLEZ SENCILLEZ SENCILLEZ SENCILLEZ
¢ Cuidaré mi Hablaré con Seré amable Seré franco en Actuaré con Seré espontanec en | Actuaré sin
" aspecio claridad con todos todas mis naturalidad lodas mis aclitudes vanidad
. personal acciones
1
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CALENDARIO PARA LA FAMILIA

RONDA No. 4 CALIDAD
VALOR FUNDANTE PRUDENCIA VALOR CONDUCENTE REFLEXIBILIDAD
- i
LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES SABADO DOMINGO
MOTIVACION MOTIVACION MOTIVACION | MOTIVAGION MOTIVACION MOTIVACION MOTIVACION
Desperiaré Realizaré s Enfistaré lo gue Exhoriare a inis Organizaré Animaré a mis Guardaré el

coniento

tareas bien v
con mucho
Justo

me gusta hacer v
fo comentaré con
mis companieros

Compaieros a
mantener limpio el
saln v la escuela

reuniones con
mis antigos con
un fin especifico

amigos v vecinos
a mantener
limpio el barrio

dinero que me

den para

comprar algo
e me gusta

FLEXIBILIDAD

FLEXIBILIDAD

FLEXIBILIDAD

FLEXIBILIDAD

FLEXIBILIDAD

FLEXIBILIDAD

FLEXIBILIDAD

Seré (oleraste
con 1os mas

Qeuparé el lugar
de una parsona en

Tomaré en
cuenta lps

Me esforzaré por
no juzgar a ios

¢ Aprenderé a
ioespuchar y

Respelare las
formas de

Daré a elegir
entre varias

pequenos una stuacion CONSeios que me * demas sin . aceptar que pensar, sentir opciones
problemalica que dan mis padres v i fundamento i existen opiniones v actuar de fos posibles
se me platique maestros - diterentes demas
AUTENTICIDAD AUTENTICIDAD AUTENTICIDAD ALTEATICIDAD AUTENTICIDAD AUTENTICIDAD AUTENTICIDAD
Aprenderé a Expresaré con Lvitare S SErE esho \le sentiré Seré vo mismo Demostrarée
conocerme veracidad mis guiarme por i neoen el iral - orgulioso de mi cuando afecto a mis
a mi mismo ideas en el comentarios I conios demas ! estuela. amigos. manifieste mis padres y

moniento negativos : i familia, comuni- ideas hermanos
oporiung ' ‘ dad, pais
PREVISION PREVISION PREVISION | PREVISION | PREVISION PREVISION PREVISION
Prepararé mis Cuidaré los Realizaré | Cuidaré mi Me havituaré a Cuidaré mi Planearé o

ltiles escolares v

libros de texio

trabajos de

ropa v catzado

ievantarms

aseo personal

gue voy a

mi ropa por la para que otros dias para para que las leniprano para | hacer durante
noche para evitar{  sirvan de no apresurar- i sirva a olros fiegar puntual | la siguiente
prisas por la consulta me ninos a lodos lados i semana
mafana

EVALUACION EVALUACION EVALUACION CVALLACION EVALUACION EVALUACION EVALUACION
tlaboraré una Reflexionaré si Haré un Pensaré anies Analizaré mis Analizaré cinco Haré un

linea de tiempo | el dia de hoy analisis de lo de decir y calificaciones razones por balance de lo
personal desde ayudé a que hice hacer las con el firme las que soy que hice

mi nacimiento

alguien

durante el dia

cosas proposito de importanie durante ia
hasta hoy ‘ mejorarlas semana
PONDERACION PONDERACION PONDERACION PONDERACION PONDERACION PONDERACION PONDERACION
Seleccionare las’ Evaluaré las Reflexionaré Analizare bien las Reflexinnaré Tomaré decisiones y | Elegiré v

€0sas que son
justas y proce-
deré con reclitud

proposiciones
que me hagan

sobre mis
acciones, anies
de emitir un juicio

opciones que se
me presenten
antes de elegir

entre lu que es
importante y 1o
que no es

las flevaré a cabo
lomando en cuenta

tos beneficios que elfo

ocasiona

expondré mis
ideas

j
|

|
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CALENDARIO PARA LA FAMILIA

RONDA No. 5 INTEGRACION
LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES SABADO DOMINGO
JUSTICIA JUSTICIA JUSTICIA JUSTICIA JUSTICIA JUSTICIA JUSTICIA
Reconoceré Cumpliré con mis | Reconoceré y Conservare el Seré reclo y Organizaré mis Concederé a
mis derechos y | obligaciones como | aceplaré que todos | orden en mi salon, fegal en mi~ aclividades de los demas o
obligaciones ciudadano somos iguales en en mi casa proceder acuerdo con que les
y acluaré en estudiante cuanto al cumpli- {as normas corresponde
consecuencia trabajador miento de normas establecidas
y reglas
FORTALEZA FORTALEZA FORTALEZA FORTALEZA FORTALEZA FORTALEZA FORTALEZA
Me esforzaré Seré ienaz en Insistiré en Protegeré a los Me eslorzaré Asumire mis Aceplaré las
por alcanzar el deporte hacer mis mas pequenos por ser buen responsabilida- disposiciones
mis metar tareas lo mejor a la hora de! alumno iy de la familia
que pueda recreo
AUTOGOBIERNO AUTOGOBIERNO AUTOGOBIERNO AUTOGOBIERNO AUTOGOBIERNO AUTOGOBIERNO AUTOGOBIERNO

Eligiré a mis Determinaré Seleccionaré Escogeré mis Decidiré y Planearé las Elegiré o que
comparieros de en gue gastar mis juegos y programas de programaré en actividades quiero hoy
juego mi dinero jugueles television queé horario que haré para mi
hacer mis durante el dia
lareas
PRUDENCIA PRUDENCIA PRUDENCIA PRUDENCIA PRUDENCIA PRUDENCIA PRUDENCIA
Reflexionaré Aceptaré y Analizaré Respelaré mi Demostraré Aceptaré las Actuaré con
sobre lo bueno valoraré las sobre 1o que furno al hablar respelo por tas opiniones y flexibilidad
y o malg, to diferencias es importante pertenencias decisiones de
falso v lo individuales con v o que es de mis los demas
verdadero antes miras a una secundario comparieros
de actuar mejor convivencia
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A continuacion se presentan algunos titulos
pertinentes para profundizar los contenidos,
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tanto de la bibliografia basica como de la com-
plementaria de este curso.
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