Guia del estudiante

LA FORMACION DE VALORES
EN LA ESCUELA PRIMARIA






LA FORMACION DE VALORES
EN LA ESCUELA PRIMARIA

LICENCIATURA EN EDUCACION

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
MEexico 2002



UNIVERSIDAD PEDAGIGICA NACIONAL

RectoraMarcela Santilln Nieto

Secretario AcadZmicBenoch E. Cedillo gvalos

Secretario AdministrativbArturo Garc’a Guerra

Director de Planeaci-#Abraham Stnchez Contreras

Director de Servicios Jur'dicoduan Acu—a Guzmin

Directora de Docenci&lsa Mendiola Sanz

Directora de Investigaci-#Aurora Elizondo Huerta

Director de Biblioteca y Apoyo AcadZmiEernando Veltfzquez Merlo
Director de Difusi—n y Extensi—n Universitadavier Olmedo Bad'a
Subdirectora de Fomento EditoriAnastasia Rodr'guez Castro

Director de Unidadespn: Adalberto Rangel Ruiz de la Pe—-a
Coordinadoras de la serie DE—chitl Leticia Moreno Fernindez,
Mar’a Virginia Casas Sant'n

© Derechos reservados por laupPn.

Esta edici—n es propiedad de la Universidad Pedag—gica Nacional
Carretera al Ajusco ncem. 24, Col. HZroes de Padierna,

Tlalpan, C. P. 14200, MZxico, D. F

WWW.UpN.mx

Edici—n 2002

F

LC5309 Ramos Olagu’bel, Gerardo

us59 La formaci—n de valores en la escuela primaria : gu’a del estudiante / Gerardo Ramos Olagu’bel,
M7001-4 Concepci—n Herntndez - - MZxico upn, 2001.

2001 48 p. :il.

GE Licenciatura en educaci—n.

1. BEbucacin  MORL 2. VALORES fTIcos |. Herntndez, Concepci—n, coaut. Il. t.

Queda totalmente prohibida la reproducci—n parcial o total de esta obra,
sus contenidos y portada, por cualquier medio.

Portada y dise—a;ngel Valtierra Matus; formaci—n:uis ValdZs

Impreso y hecho en MZxico

llustraci—n de la portadideo sobre tela de Alejandro Nava, Zacatecas, 1956.
Se reproduce en esta edici—n por cortes’a del autor



INDICE

I. PROGRAMA INDICATIVO

. PRESENTACION

. ESTRUCTURA

. EvALUACION

. PrRODUCTO FINAL

. UNIDADES

. DIARIO DEL PROFESOR

~N O OB~ W DN

. DESCRIPCION GENERAL DE LA ESTRUCTURA METODOLOGICA
PARA ABORDAR CADA UNA DE LAS SESIONES

A) Para reflexionar

B) Para comentar

c) Para leer

D) Para practicar

E) Para el diario del nifio
F) Para innovar

Il. DESARROLLO DE LA GUIA

UNIDAD |

SOCIEDAD, EDUCACION, ASPECTOS FILOSOFICOS Y VALORES
Tema 1. Los valores que demanda una nueva sociedad

Tema 2. La educacion en valores para la transformacion social

Criterios de evaluacion

10
10
11
15

17
17
17
17
18
18
19

21
21
23
24



UNibAD Il
PSICOGENESIS, FORMACION Y REPRESENTACION DE VALORES

Tema 1. La dimension individual en la adquisicion de reglas

Tema 2. La dimensidn social e individual de la adquisicion de reglas
Criterios de evaluacion

UnNipaD I

PROPUESTAS PARA EL TRATAMIENTO Y CONSTRUCCION DE VALORES EN LA ESCUELA e

Tema 1. La intervencion pedagdégica del profesor

para el tratamiento y construccién de valores en el aula

Tema 2. Los valores en el aula y el curriculum de educacion
Criterios de evaluacion

UNIDAD IV
NUEVOS CAMPOS DE LOS VALORES EN EDUCACION

Tema 1. Los Derechos Humanos

Tema 2. La Educacién Ambiental

Criterios de evaluacion

I11. BIBLIOGRAFIA

25
25
28
31

33

33
36
38

40
40
42
43

45



|. PROGRAMA INDICATIVO

1. PRESENTACIIN

Este cuadernillo lleva el nombre de Gu’a del Estudiantgustamente porque eso quiere ser: una gu’'a
de estudio con actividades para desarrollar el curso sobre "La formaci—n de valores en la escuela
primaria".

Esta Gu’a estf dise—ada para orientar acerca de la mejor manera de realizar y construir el conocimien
to. Se sugiere que se lea y se consulte cada vez que se requiera estudiar esta materia.

Junto con Zste se desarrollan los cursos "Proyectos de innovaci—n" del Eje Metodol—gico, "Proceso de
ense—anza-aprendizaje de la geograf'a en la escuela" y "Construcci—n del conocimiento de la historia
en la escuela primaria”, estas dos celtimas de la L’'nea de Primaria. Es importante descubrir c—mo pue
den apoyarse estos cursos el uno con el otro.

Para el desarrollo de este curso se parte del principio decorresponsabilidade los participantes en ZI,

de tal manera que todos (estudiantes y asesor) hagan aportaciones desde la teor'a y desde la prieti
ca. Ambos se deben comprometer a una boesqueda te—rica y a una confrontaci—n con la prictica para
lograr los prop—sitos establecidos.

En cualquiera de las modalidades de estudio es importante consultar al asesor tantas veces como sea
necesario. El asesor es un gu'a, un orientador, un apoyo en la baesqueda y construcci—n de saberes; en
un clima de libertad y mediante una actitud dial—gica y corresponsable. El principio de corresponsa
bilidad compromete a estudiantes y asesores para que realicen en forma individual y conjunta la boes
gueda y construcci—n del conocimiento y la socializaci—n de los aprendizajes.

La Licenciatura se propone la innovaci—n de la prictica docente de los profesores-alumnos; para ello
espera que Zstos trasciendan, es decir, que aprendan a ser otros, que se transformen. Para lograrlo tie
ne que realizar actividades individuales y grupales, te—ricos y pricticas que posibiliten el acceso a la
innovaci—n y transformaci—n de s’ mismos y de la prictica educativa.



LA FORMACIIN DE VALORES EN LA ESCUELA PRIMARIA

Para la construcci—n y adquisici—n del conocimiento, el trabajo individual y el trabajo grupal son
complementarios. Ninguno de los dos predomina sobre el otro. Tanto las actividades y tareas indivi-

duales, como las grupales, siempre y cuando se planeen, posibilitan el logro de los objetivos educa
cionales.

Se recomienda trabajar en un colectivo escolar, que puede ser un C'rculo de Estudios con compa—e
ros de la UPN, un Grupo de Referencia integrado por amigos o compa—eros de trabajo, al menos, la
sesi—n grupal con el asesor del curso.

En cada modalidad el asesor tiene la tarea de consultor y asistente acadZmico de los estudiantes,
en cuanto a clarificar conceptos y categor’as, organizar contenidos, utilizar mZtodos y bibliogra-
f'as, etc.

2. ESTRUCTURA

El reciente interZs sobre el estudio de los valores en la educaci—n obedece a la crisis global que actual
mente se padece. Rescatar el sentido y la plenitud de vivir ha sido motivo para resignificar la esfera
subjetiva de lo social.

El campo de los valores es complejo; su imbricaci—n con la historia y la cultura y, por lo tanto, su cer
can’a con lo ideol—gico y lo pol'tico, provoca un cruce con todas las dimensiones de la vida humana
que trae por resultado una enorme dificultad para convertirlos en objeto de investigaci—n. Su nece
saria relaci—n con la filosof'a, la antropolog’a, el psicoantlisis, la lingY’stica, la semi—tica, etc., hace
mis complejo acen su abordaje.

El sistema educativo mexicano se ha planteado, a lo largo de su historia, y como parte de pocesos
sociales mis amplios, un ideario que implica el desarrollo de actitudes y valores en la poblaci—n,
especialmente las nuevas generaciones. Tal ideario ha tomado cuerpo, entre otros tmbitos, en el
sistema educativo y, por lo tanto, en la formaci—n de docentes, en planes y programas de estudio,
en libros de texto, etc. Los estudios sobre la epercusi—n de tales definiciones a un nivel filos—fico,
social, ideol—gico, cultural y pol'tico en la poblaci—n mexicana, ha sido objeto de la pocupaci—n
de estudiosos de las ciencias humanistas, filos—ficas, sociales e incluso de literatos, quienes lo han
incluido como parte de sus reflexiones y quehaceres educativos.

Las condiciones concretas en las que se desarrolla el trabajo escolar, producto de la crisis en todos
los tmbitos de la vida nacional hace necesario introducir al debate de los valores tres nuevos cam-
pos: los Derechos humanos, GZnero y la Educaci—n ambiental, como premisas fundamentales en la
constituci—n de un nuevo sujeto.

El curso la formaci—n de valores en la escuela primaria estf estructurado en cuatro unidades:
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GUIA DEL ESTUDIANTE

1. Sociedad, educacién, aspectos filoséficos y valores

2. Psicogénesis, formacidn y representacion de valores

3. Propuestas para el tratamiento y construccion de los valores en la escuela
4. Nuevos campos de los valores en educacion

La primera unidad introduce al docente en la reflexion del papel de los valores en la construccion de
lo social, se pretende que el docente tome una actitud critica frente a la imposicidn de ciertos valores
gue caracterizan a las sociedades modernas. Asimismo, se presentan algunos planteamientos histori-
cos y filosoficos que permiten identificar los valores que se han instrumentado desde la politica edu-
cativa mexicana.

La segunda unidad tiene por objeto dar cuenta de las posibilidades reales de los nifios frente a la cons-
truccion de los valores. Aqui se presentan algunos planteamientos tedricos acerca de la formacion del
criterio moral en los nifios.

La tercera unidad incorpora textos que permiten, por un lado, retomar algunos elementos de analisis
para propiciar la problematizacién de las préacticas del profesor en torno a los valores, y por otra par-
te, considerar elementos que apunten hacia la posibilidad de construir en la escuela y en la sociedad
una educacion que incorpore el respeto a la dignidad de la persona, la pluralidad, la tolerancia, la li-
bertad, la justicia.

La cuarta unidad introduce tres nuevos campos en el terreno de los valores: Derechos humanos, Gé-
nero y Educacion ambiental. Se trata de ir consolidando los tres campos, para responder al impe-
rativo ético, social y de equidad de nuestro tiempo e integrar estas problematicas al quehacer de
las instituciones educativas.

Para el desarrollo de este curso, consideramos de vital importancia la recuperacion de los saberes y
concepciones de los docentes que sustentan sus préacticas para el desarrollo de su formacién profe-
sional. De ahi que el instrumento Metodoldgico que se utilizara a lo largo del curso, sea el Diario del
Profesor. El propdsito de este uso, se hace con el objeto de recuperar la practica y las concepciones de
los maestros, asi como la problematica permanente entre la relacion de los contenidos de este curso
y las actividades pedagdgicas que realizara en el aula.

La recuperacion del proceso de analisis realizado a través del Diario del Profesor y del Diario de los
Alumnos, a lo largo del curso, se hace con la intencidn de que los profesores propongan estrategias
didécticas que posibiliten transformar su quehacer docente cotidiano, en torno a la ensefianza-apren-
dizaje de los valores en el aula, basdndose para ello en el marco de referencia tedrico propuesto en es-
te curso.

Esta relacion que se plantea entre la teoria y la practica es fundamental, ya que permite construir des-
de el quehacer cotidiano, procesos de innovacion que promuevan el cambio educativo.



LA FORMACION DE VALORES EN LA ESCUELA PRIMARIA

3. EVALUACION

La evaluacion se considera como un proceso permanente, en donde se contemplan aspectos diversos,
tales como la construccidn individual y colectiva de conocimientos, productos generados a partir del
Diario del Profesor y la posibilidad de generar estrategias didacticas para el trabajo concreto de los
valores en el aula.

Los elementos que se consideraran para cada una de las unidades se especificaran en la Guia del es-
tudiante.

Para abordar este punto se sugiere:

1) En el Diario del Profesor se registrara las observaciones y reflexiones de su practica en torno
a los valores.

2) A partir de los contenidos registrados en el Diario del Profesor, el profesor-alumno elaborara
un ensayo sobre aspectos significativos del curso que hayan incidido en la transformacion de
su préctica cotidiana respecto al tratamiento de los valores en el aula.

3) La elaboracion de estrategias didacticas innovadoras para el tratamiento de los valores en su
practica cotidiana, tomando como referencia los elementos tedricos y practicos propuestos en
el curso.

4. PRODUCTO FINAL

Que el profesor-alumno, al término del curso, presente un documento anexo a su programa anual de
actividades, en donde explique puntualmente las estrategias didacticas para desarrollar una educa-
cion en valores, de tal forma que se vincule esto con las asignaturas y propésitos del Plan de Estudios
del nivel educativo donde realiza su practica docente (preescolar, primaria o secundaria), ademas de
ser parte del Proyecto Escolar de la institucion donde labora.

Al final, de igual forma, el profesor-alumno presentara al Asesor de la asignatura su "Diario del
Maestro", para su revision y analisis, con el fin de enriquecerlo con las experiencias que vive por si
mismo a lo largo del curso, al desarrollar las diversas actividades propuestas en el mismo; asi como
para mejorar la evaluacidn que alcance por su empefio y dedicacion.
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(GUeéA DEL ESTUDIANTE

5. UNIDADES DEL CURSO

UNIDAD |
SOCIEDAD, EDUCACIIN, ASPECTOS FOLOSIFICOS Y VALORES

ProPisIT O

El profesor-alumno analizart y reflexionart acerca de los valores que se privilegian socialmente, as’
como del papel de los individuos en la sociedad. Asimismo, identificar} los valores que se han sus
tentado desde las pol'ticas educativas y revisarf los fundamentos filos—ficos que dan origen a esos
valores adoptados.

TEMAS
1. Los valores que demandan una nueva sociedad
2. La educaci—n en valores para la transformaci—n social

BiBLIOGRAFé&A DE LA UNIDAD

Fromm, Erich. En Herrendorf, Daniel (comp.). Sociolog’'a de los derechos humaht&xico,
Comisi—n Nacional de los Derechos Humanos (1992), pp. 203-209.

HELLER, Agnes. Sociolog’a de la vida cotidianBarcelona, Ediciones Pen’'nsula (1977), pp.
132-138.

BeucHoT, Mauricio (1999). "La formaci—n de virtudes como paradigma anal—gico de edu
caci—n". En Arriartn CuZllar, Samuel y Mauricio BeuchotVirtudes , valores y educa
ci—n moraMZxico, UPN, pp. 11-44.

GARceA, Susana y Liliana Vallena. En:Normas y valores en el sal—n de cld&sico, Siglo
XXI (1992), pp. 24-36.
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LA FORMACIIN DE VALORES EN LA ESCUELA PRIMARIA

UNIDAD I
PSICOGfNESIS, FORMACIIN Y REPRESENTACIIN DE VALORES

PropisIT O

El profesor-alumno, a partir de los planteamientos te—ricos, analizart la psicogZnesis, formaci—n g+
presentaci—n de los valores; teniendo como soporte de estas pricticas, la construcci—n del juiciomo
ral en el ni—o.

TEMAS
1. La dimensi—n individual en la adquisici—n de reglas
2. La dimensi—n social e individual de la adquisici—n de reglas

BIBLIOGRAFéA DE LA UNIDAD

WaDswWORTH, Barry J. (1991). "El desarrollo afectivo: la aparici—n de la reciprocidad y de
los sentimientos morales". En: Teor'a de Piaget del desarrollo cognoscitivo y afectivo
MZxico, Diana, pp. 88-102.
. "El desarrollo afectivo: la cooperaci—n". En: Teor'a de Piaget del desarrollo cognosci-
tivo y afectivoMZxico, Diana, pp. 115-124.
. "El desarrollo afectivo y la adolescencia”. En: Teor'a de Piaget del desarrollo cognos
citivo y afectivoMZxico, Diana, pp. 140-155.
PiaGeT, Jean. "El interrogatorio y los resultados generales", enEl criterio moral en el ni—o
MZxico, Ediciones Roca (1985), pp. 18-69.
HEeRrsH, Richrard. H. et al.(1998). "El desarrollo del juicio moral”, en: El crecimiento moral
De Piaget a Kohlbgr Espa—a, Narcea, pp. 44-70.
DEewvAL, Juan. Turiel Elliot, et al.(comps.). "La representaci—n infantil del mundo social", en:
El mundo social en la mente infantiladrid, Alianza-Editorial, (1989), pp. 245-315.
HAsTE, Helen. "La adquisici—n de reglas”, en: Bruner, Jerome y Helen Haste (coordsla
elaboraci—n del senti@arcelona, Paid—s, (1990), pp. 155-180.

pral
2
pral

2
2
e
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GuUéA DEL ESTUDIANTE

UNIDAD llI
PROPUESTAS PARA EL TRATAMIENTO Y
CONSTRUCCIIN DE VALORES EN LA ESCUELA

PROPISIT O

Que el profesor-alumno, retome algunos elementos de anilisis para propiciar la problematizaci—n de
su prictica en torno a los valores, y por otra parte, considere elementos que apunten hacia la posibi
lidad de construir en el aula y en la relaci—n con los otros una educaci—n que incorpore el respeto a
la dignidad de la persona, la pluralidad, la tolerancia, la libertad y la justicia.

TEMAS

1. La intervenci—n pedag—agica del profesor para el tratamiento y construcci—n de valores en el au
la

2. Los valores en el aula y el curr’culum de educaci—n moral

BIBLIOGRAFéA DE LA UNIDAD

TRILLA, Jaume. "Clases de valores y cuestiones controvertidas"”, er&l profesor y los valores
controvertidos. Neutralidad y beligerancia en la educa@arcelona, Papeles de Peda
gog’a ncem. 6, (1992), pp. 131-162.

HEeRsH, Richard. H. et al.(1998). "El arte de la educaci—n moral: el rol del profesor”, erEl
crecimiento moral. De Piaget a KohlbeEgpa—a, Narcea, pp. 94-152.

NRNN . "Elaboraci—n del curriculum de educaci—n moral". En el crecimiento moral. De Pia
get a Kohlbergespa—a, Narcea, pp. 153-173.

PascuaL, Antonia V. "Programa para el desarrollo del proceso de valoraci—n", enClarifi -
caci—n de valores y desarrollo humiftaalrid, Narcea, (1988), pp. 41-58.
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LA FORMACIIN DE VALORES EN LA ESCUELAPRIMARIA

ProrpisIT O

UNIDAD IV
NUEVOS CAMPOS DE LOS VALORES EN EDUCACIIN

Que el profesor-alumno, tenga un acercamiento general sobre la problemitica en torno a los derechos
humanos, el enfoque de gZnero y la educaci—n ambiental, para la toma de conciencia en la redimen
si—n de los valores y la educaci—n.

TEMAS

1. Los derechos humanos
2. La educaci—n ambiental

BIBLIOGRAFéA DE LA UNIDAD

14

BarBA, Bonifacio. "Una educaci—n para el ser humano", enRevista Latinoamericana de
Estudios Educativog1 (1) primer trimestre (1992), pp.39-54.

BcrRCENA , Andrea, "La hora del cuento", en: Textos de derechos humanos sobre la ni—ez.
MZxico, Comisi—n Nacional de los Derechos Humanos (1992), pp. 161-162.

Moscont, NicolZ (1998). "El origen de la distinci—n sexo y gZnero" y "Relaci—n con la ideo
log’a”, en: Diferencia de sexos Yy relaci—n con el.gafgentina, Novedades educati -
vas, Facultad de filosof'a y letras, Universidad de Buenos Aires, pp. 79-95.
Reves Esparza Ramiro. "La educaci—n para la paz: necesidad impostergable”, e&ero en
conductancem. 23-24, (6), MZxico, Educaci—n y Cambio, A. C. (1991), pp. 4-9.
RoDRéGUEZ Y RODRéGUEZ Jesaes (comp.). "Declaraci—n de los Derechos del ni-0", en:
Instrumentos internacionales sobre Derechos Humanos ONU-OB/o |, MZxico,
Comisi—n Nacional de Derechos Humanos, (1994), pp. 121-123.

GonNzgLES, Edgar. "La educaci—n ambiental”, en: Wuest, Teresa (coord..colog’a y educa
ci—n. Elementos para el antlisis de la dimensi—n ambiental en curriculunvidotar
CESU, UNAM, (1992), pp. 167-193.
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GuUéA DEL ESTUDIANTE

6. DIARIO DEL PROFESOR

OBJETIVOS: MATERIALES:

¥ Recoger informaci—n significativa sobre el Ninguno espec’fico
proceso de ense—anza-aprendizaje.
¥ Acumular informaci—n hist—rica sobre el aula
y el centro.
¥ Favorecer actitudes investigativas del profe-
sor:

> Descripci—n de sucesos.

> Detecci—n de problemas.

> Reflexi—n cr'tica.

> Dise—o0 de alternativas (hip—tesis).

> Capacidad de observaci—n, etc.

DESCRIPCIIN

El diario es un instrumento bisico para la investigaci—n en el aula. Su carfcter personal permite adap
tar la utilizaci—n del mismo a todo tipo de circunstancias, ritmos e intereses. Desde este punto de vista el
diario no es un mZtodo objetivo de observaci—n, ni un catflogo pormenorizado de las actividades de cla-
se. Es, en pocas palabras, una herramienta para la reflexi—n significativa y vivencial de los estudiantes.

El profesor es al mismo tiempo actor y espectador del teatro escolar. Es parte implicada en el conjun
to de situaciones diarias que caracterizan la vida de la clase y, al mismo tiempo, es un analizador pef
manente de lo que ocurre y un dise—ador de las situaciones futuras que pretende dirigir.

En este contexto el diario es un utensilio accesible que facilita la construcci—n progresiva de un mZ
todo para el antlisis didtctico, en la perspectiva de una adecuada relaci—n entre el hacer y el pensar
entre el comportamiento en el aula y la reflexi—n profesional.

Cada diario es, y debe ser, diferente. No obstante podemos recoger de su experiencia tres estilos dis
tintos a modo de referencia:
¥ El diario centrado en las emociones. En el se relatan fundamentalmente los sentimientos y es-
tados de tnimo personales en relaci—n con la vida profesional. Suele contenerdcuentemen
te re-ferencias a sus relaciones con los alumnos, sobre todo con los mits problemiticos, y las
correspondientes a su propia autoimagen.
¥ El diario centrado en las actividades de instrucci—n. Describe y analiza el proceso instructivo de
los estudiantes. Se refiere especialmente al aprendizaje cognitivo y a la validez o no de las ac
tividades dise—adas para dicho aprendizaje. Tiene un marcado carfcter evaluativo.

15



LA FORMACIIN DE VALORES EN LA ESCUELA PRIMARIA

¥ El diario centrado en la dinfmica social de la clase y en las actitudes personales. Refleja la vida 'y
conflictos de los grupos e individuos del aula. Se da relevancia a la formaci—n de los estudiantes
COMo personas, a sus actitudes hacia los dem#s, a su capacidad de expresi—n y relaci—n, etc.

Indudablemente son s—lo tres muestras, pero ayudan a comprender que todo diario tiene un punto
de vista que interesa. En la perspectiva del trabajo profesional en equipo, la lectura colectiva de los
diarios personales ayuda a enriquecer el enfoque particular de cada cual, incorporando aspectos par
ciales del estilo de otros compa—eros.

Sin embargo, acen siendo cierto el carfcter diferenciado de cada diario, se debe intentar una cierta
evoluci—n en el tiempo que mejore la calidad de la investigaci—n del profesoA t'tulo de hip—tesis
podemos distinguir las siguientes fases o per'odos acumulativos (fases que se refuerzan si el proce
SO es un equipo):

a) El diario como recopilaci—n de acontecimientos significativos. Sus caracter’sticas son:
¥ No estructurado.
¥ Espontineo.
¥ Estilo muy personal.
¥ Se describe, se valora y se analiza al mismo tiempo.
¥ Poca conciencia del diario como instrumento de investigaci—n profesional.

b) El diario como detecci—n de problemas didtcticos relevantes. Junto a las caracter’sticas ante
riores, aparecen otras como:
¥ Momentos mis estructurados.
¥ Boesqueda consciente de problemas.
¥ Adopci—n de otros puntos de vista.
¥ Separaci—n de las descripciones, anilisis y valoraciones de los problemas.
¥ Dise—os de alternativas (hip—tesis) a los problemas detectados.
¥ El diario de clase comienza a ser un instrumento de investigaci—n.

¢) El diario como eje de un proceso de investigaci—n escolaA las anteriores caracter’sticas se su-
man las siguientes:

¥ Aparecen dise—o0s de investigaci—n.

¥ En el diario se recogen los datos obtenidos con otros instrumentos: encuestas, entrevis
tas, antlisis de producciones de los alumnos, etc.

¥ A travZs del diario se pueden favorecer procesos de triangulaci—n con la participaci—n
de observadores facilitadores externos.

¥ El diario es una referencia colectiva para el equipo de profesores*.

* Porlin, R. (1987) El Maestro como Investigador en el Aula. Investigar para conocer, conocer para émgestagaci—n en
la Escuela, 1, pp. 63-70.
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GUeéA DEL ESTUDIANTE

7. DESCRIPCIIN GENERAL DE LA ESTRUCTURA METODOLIGICA
PARA ABORDAR CADA UNA DE LAS SESIONES

A) PARA REFLEXIONAR

Con este apartado se abre cada una de las sesiones de trabajo del curso. El objetivo de este espacio es
el de iniciar la discusi—n en torno a las respuestas que el profesor-alumno dZ a las preguntas indicia
rias que se sugieren. Asimismo que vayan acercindose al tema que se desarrollart, desde su particu-
lar visi—n del mundo.

Se trata que el estudiante vaya develando, desde su experiencia y sentido comaen, sus puntos de
vista sobre algunas cuestiones bisicas relacionadas con su quehacer cotidiano.

Los argumentos empleados por los estudiantes al responder cada una de las preguntas problemati
zadoras, serfn contrastadas con el material te—rico que se propone.

De all’ que si se plantea una transformaci—n de las creencias y certitudes del docente que cursa la
licenciatura Narraigadas y construidas desde la tradici—n escolarN, se hace necesaria esta cordn-
taci—n, para ir arribando cada vez mis hacia aprendizajes significativos.

Otro de los objetivos que nos planteamos, al iniciar de esta manera cada una de las sesiones, es el
hecho de acercar la teor'a con la prictica en un proceso dialZctico: 1) iniciar una revisi—n de las
pricticas cotidianas, 2) contrastar, enriquecer, cuestionar tales pricticas con el planteamiento te—ri-
co y 3)regresar a la prictica y transformar e innovar el espacio de lo cotidiano, para as’ iniciar una
prictica reflexionada.

B) PARA COMENTAR

Una poes’a, una canci—n, un video, una tira c—mica, un comunicado, un extracto de Diario, son exce
lentes recursos para hacer una pausa de lo cotidiano. Se trata de comentar con los otros, la lectura que
de manera particular se hacen de esos recursos. Este acto permite explicitar, hacer consciente las prfc

ticas con las que nos realizamos en nuestro diario quehacer

"Para comentar” es el pretmbulo de lo que se discutirf te—ricamente. Es, digamos, un medio que per
mite sensibilizar o predisponer creativamente al estudiante.

C) PARA LEER

fste es el espacio del material bibliogrifico propuesto. Aqu’ se sugieren algunas preguntas proble
matizadoras y I'neas de antlisis que permitan abordar cada una de las lecturas.
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Se puso especial cuidado en que las preguntas sigan un orden légico y que permitan al estudiante
construir nociones y conceptos basicos relacionados con el campos de los valores.

La actividad de apertura sienta las bases de este apartado. Las lineas de andlisis y las preguntas que
se sugieren permitirdn al alumno ejercer, y en todo caso, iniciar la practica del juicio critico.

Este espacio indudablemente puede ser enriquecido a partir de la discusion que se genere en cada
una de las sesiones del curso, de alli que las preguntas y lineas de analisis s6lo sean consideradas co-
mo elementos sugerentes para arribar a los planteamientos que cada uno de los autores enuncia.

D) PARA PRACTICAR

De lo que se trata aqui es que el estudiante instrumente situaciones derivadas de la lectura de los
materiales teéricos y de las discusiones surgidas en el curso, susceptibles de ser registradas y ana-
lizadas desde el planteamiento de los autores. Nos parece un excelente recurso que permitira al
alumno confrontar la teoria con la préctica, de establecer una relacidn dialéctica entre ambos aspec-
tos del saber.

Creemos que las aportaciones que se hagan al confrontar ambos elementos, permitiran ir construyen-
do nuevas realidades, nuevas formas de abordar el conocimiento y por lo tanto la posibilidad de in-
novar el quehacer escolar.

En "Para practicar" el profesor-alumno instrumentara con los nifios que atiende y/o con otros, cier-
tos planteamientos derivados del andlisis surgido en el curso. Justamente porque el estudiante esta
en la posibilidad de dialogar con la realidad escolar puede hacer este puente entre la teoria y la prac-
tica. Aqui, como en todos los apartados de esta estructura, el registro que se haga de la experiencia
en el Diario, es fundamental para poder discutir en colectivo lo que se observo en la investigacion de
campo.

E) PARA EL DIARIO DEL NINO

Quie el nifio escriba la experiencia que va viviendo, asi como el de externar a través de este lenguaje
su mundo de significaciones, permitira al profesor-alumno conocer sus valores mas significativos. La
revision que haga éste de lo que el nifio escriba en su Diario, le sugerira nuevas lineas de analisis te6-
rico, asi como el de ir perfilando cada vez mas el campo de la innovacion.

La préctica de escribir cotidianamente en el Diario del Nifio permitira al profesor-alumno conocer ca-
da dia mas a las nifias y a los nifios que tiene a su cargo, pues aqui donde se develan los saberes, los
esquemas de conocimiento, las expectativas, los valores, las necesidades, los gustos, etc., todo eso que
llamamos mundo de significaciones.
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F) PARA INNOVAR

En esta parte de la Gu’a, se busca btsicamente que el estudiante, a partir de la lectura y la puesta en
prictica de actividades didfcticas y de investigaci—n, pueda dise—ar algunas estrategias tendientes a
innovar su prictica, en tZrminos de intervenci—n pedag—gica y de v’nculo con el grupo.

Las estrategias que el profesor-alumno dise—e sertn llevadas a la prictica registradas en su Diario.
Esto permitiry hacer un anflisis cr'tico posterior, a partir de su relectura y la discusi—n colectiva de
los hallazgos metodol—gicos.

Creemos que esta prictica de la innovaci—n es el resultado del trabajo de investigaci—n en el aula,
donde la teor'a y la prictica se engarzan dialZcticamente: no es posible pensar las pricticas sin un
modelo didfctico. De all' que la intenci—n es hacer que este modelo didtctico sea construido cons
cientemente. En suma, ya lo dec’amos arriba, queremos que se construya cada d’a una prictica refle
xionada.

%
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I11. DESARROLLO DE LA GUIA
UNIDAD |
SOCIEDAD, EDUCACION,
ASPECTOS FILOSOFICOS Y VALORES

PROPOSITO: El profesor-alumno analizara, reflexionara y confrontara los valores que se privilegian
socialmente, asi como el papel de los individuos en la sociedad, ademas de identificar, tanto aque-
llos fundamentos filoséficos pertinentes como los valores que se han sustentado en diversas politicas

educativas.
SESION 1

Tema 1.
Los valores que demanda una nueva sociedad

|. Para reflexionar

En tu Diario desarrolla las siguientes preguntas.
Desde tu punto de vista:

= . Qué valores se estan constituyendo social
y culturalmente a partir de la globaliza-
cion econdmica mundial y como se refle-
jan en tu comunidad?

= /Qué piensas de los valores hegemédnicos
gue rigen nuestra sociedad respecto de lo
econémico-politico?

= ;Cual es el papel del individuo frente a los
problemas sociales?

= ;Qué critica harias a los valores que desde
la escuela se estdn constituyendo y estan
obstaculizando su desarrollo?

1. Para comentar
Somos la catastrofe
La labor de los intelectuales de América Latina ha si -

do, en general, catastrofica.
Octavio Paz

Hay una dignidad que el vencedor no puede alcanzar.
Jorge Luis Borges

Dice Octavio que en Latinoamérica
los intelectuales somos la catastrofe
entre otras cosas por que defendemos
las revoluciones que a él no le gustan

somos la catéstrofe asimismo
porque hemos sido derrotados

pero ¢no es raro que Octavio ignore
gue la verdad no siempre esta

del lado de los victoriosos?

de cualquier manera

ya que con la derrota aprendimos la vida
exprimamos la memoria como un limén
quedémonos sin angeles ni demonios
solo como la luna en el crepusculo

desde Paco Pizarro y Hernan Cortés
hasta los avidos de hogafio

nos han acostumbrado a la derrota

pero de la flaqueza habra que sacar fuerzas
a fin de no humillarnos

mas de los que permite el evangelio

gue ya es bastante

para bien o para mal no es imposible

gue los veteranos del naufragio
sobrevivamos como tantas veces
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y como tantas veces empecemos

desde cero o desde menos cuatro

es casi una ruina

los derrotados mantenemos la victoria
como utopia mas o menos practicable
pero una victoria que no pierda el turno
de la huesuda escualida conciencia

los vecinos concebimos el milagro
como quimera de ocasion

pero siempre y cuando sea un milagro
gue no nos cubra la vergiienza

Mario Benedetti
Las soledades de Babel

I11. Para leer

En tu Diario desarrolla criticamente las siguien-
tes lineas basadas en los textos:

FrommMm, Erich (1992). "La condicion humana ac-
tual". En Herrendorf, Daniel (comp.). So -
ciologia de los derechos humanos. México,
Comision Nacional de los Derechos Hu-
manos, pp. 203-209.

HELLER, Agnes (1977). "La moral”, en: Sociologia
de la vida cotidiana. Barcelona, Ediciones
Peninsula, pp. 132-138.

BeucHoT, Mauricio (1999). "La formacion de vir-
tudes como paradigma analodgico de edu-
cacion", en: Arriardn Cuéllar, Samuel y
Mauricio Beuchot. Virtudes, valores y edu -
cacion moral. México, UPN. pp. 11-44.

= ;De acuerdo a Fromm son los valores del
mercado la salida a la crisis actual?

« ;Cudl es la reflexion que hace Fromm
cuando habla de los valores externos al
hombre?

e /Cual es la critica que hacen los autores
sobre el trabajo y el papel del hombre en
esta etapa moderna?

e (Cudl es el papel del sujeto particular
frente al sujeto genérico, planteado por
Heller?

= ;Qué alternativas se plantean en los textos
frente a esta problematica?

= ;Cudl es la concepcion que Beuchot da de
virtud?

= ;Qué papel han jugado las virtudes en la
escuela tradicional?
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= ;Como se han entendido las virtudes a lo
largo de la historia, segun Beuchot?

IV. Para practicar

Registra en tu Diario las actividades que se des-
prendan al promover en el aula debates entre los
alumnos de tu grupo con respecto a los temas
que a ellos les interesen, o temas que a ti como
docente te parezcan socialmente relevantes de
analizar. La Guia propone los siguientes:

= Qué piensan los alumnos respecto de las
palabras tabues (conocidas como grose-
rias).

= Cuél es la posicion de los estudiantes respec-
to a las drogas (para alumnos de 5° y €°).

= Qué harian ellos si fueran presidentes de
la republica.

= Como les gustaria que fuera su escuela.

= Como les gustaria que fuera su maestro.

< Qué contiene el saco de virtudes de tu sa-
16n de clases.

Es importante que los temas tratados no sélo
se analicen a nivel escolar, regional o par-
cial, sino también de tal manera que se vin-
culen y concatenen con la problematica nacional
y mundial.

V. Para el diario del nifio

Sugiera la siguiente pregunta a los nifios para
gue la desarrollen en su Diario: De las personas
que conoces ¢a quién te gustaria parecerte?
¢Por qué?

V1. Para innovar

Registra en el Diario estrategias didéacticas en
donde se pongan en juego valores que permitan
discutir a los alumnos y participar en situacio-
nes que socialmente estén causando controver-
sia, poniendo énfasis en los asuntos globales,
(sociales, culturales, econdmicos, politicos, etc.)
nacionales e internacionales.

Registra en el Diario las actividades que te per-
mitieron innovar.
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SESIN 2

Tema 2.
La educaci—n en valores
para la transformaci—n social

|. Para reflexionar

Desarrolla en tu Diario las siguientes preguntas:

¥ AQuZ valores son fundamentales en tu vi
da cotidiana?

¥ AQuZ valores se privilegian en tu cento
escolar?

¥ AAlo largo de tu carrera profesional quZ
valores han sido esenciales y cutles has
desterrado o transformado?

¥ AQuZ posici—n asumes con los alumnos
que son: mis "inteligentes", "gYeritos" o
"morenos”, que hablan otra lengua o que
son hijos de maestros?

¥ ACutles son y en quZ consisten las virtu-
des que prevalecen en tu contexto de pro-
veniencia y las vigentes en el medio donde
realizas tu prictica docente?

Es importante que no respondas desde el deber
ser. Seguramente el antlisis podrf ser mis inte
resante con una posici—n cr'tica.

A travZs de este material y el de tus compa—eros
el asesor propondrf actividades colectivas de
discusi—n.

Il. Para Comentar

Primero se llevaron a los negros,
pero a m’ no me import—
porgque yo no lo era.
Enseguida se
llevaron a los jud’os, pero a mi no me import—,
porque yo tampoco lo era.
DespuZs detuvieron a los curas,
pero como yo no soy religioso,
tampoco me import—.
Ahora me lleva a m’,
pero ya es tarde.
Bertolt Brecht

En latinoamZrica, entre 45 y 60 porciento de los
homicidios de mujeres son cometidos por sus
c—nyuges.

ONU

"ANo, no!, ataj— la reina
"ALa condena primero!...
Ya habr¥ tiempo
Para el juicio despuZs!"
Lewis Carroll(Alicia en el
Pa’s de las maravillas).

El ni—o Marcos A.V. falleci— en Zaragoza por fal
ta de tratamiento mZdico en un proceso leucZmi
co acelerado. Sus padres, Testigos de Jehovi, se
negaron a la transfusi—n.

El Pa’s.

Silvo Conha, presidente del Club de Comer-
ciantes de R’o de Janeiro se declar— a favor del
exterminio de los menores abandonados. En
1990, 445ni—os abandonados fueron ultima-
dos por bandas de pistoleros. Entre 7 y 10 mi-
llones de infantes viven en la miseria absoluta
en Brasil.
AFP
(Peri—dicaLa JornadaDomingo 16 de julio de
1995, p. 25, Secci—n de Cultura)

Il. Para leer

En el Diario del Profesor desarrolla cr'ticamente
las siguientes I'neas basadas en los textos:

GaARcea, Susana y Liliana Vallena (1992). "Una
perspectiva te—rica para el estudio de los
valores", en: Normas y valores en el sal—n de
clasesSiglo XXI, MZxico, pp. 24-36.

¥ APor quZ hacer relevantes los valores que se
constituyen hist—ricamente en una Zpoca a
travZs del consenso social?

¥ AQuZ plantean los textos sobre la subordi
naci—n y la elecci—n en la formaci—n de va
lores?

¥ De acuerdo al texto de Garc'ay Vallena Aes
posible una elecci—n libre de valores en el
tmbito escolar?

¥ ACutl es la crtica que se hace a la escuela
de tipo autoritaria y con una organizaci—n
vertical?

BeucHoT, Mauricio (1999). "La formaci—n de vir
tudes como paradigma anal—gico de edu
caci—n". En Arriartn CuZllar, Samuel y
Mauricio Beuchot. Virtudes, valores y edu
caci—n morallZxico, UPN. pp. 11-44.
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¥ ACufl es la importancia de observar las
manifestaciones promovidas y actuadas
en el sal—n de clases por el profesor, cons
ciente e inconscientemente?

¥ AQuZ propuestas plantear’as para incorpe
rar al curr'culum los valores como fines de
la educaci—n?

¥ AConsideras que la verdad, libertad, amog
solidaridad, responsabilidad, ditlogo, res-
peto, son valores que en la escuela se man
tienen como fundamentales?

¥ ACutl ha sido el desarrollo hist—rico de la
virtud?

IV. Para practicar

Se propone que en el grupo se realice uncuento
con diferentes personas de la comunidad (cam-
pesinos, obreros, escritores, trabajadoras del
hogar, etc.), para que comenten diferentes te-
mas: Experiencias sobre su paso por la escuela. Qi
opinan sobre la libertad, la democracia, la verdad, |
solidaridad y el trabajo, etc. QuZ valores deber’a
estar presentes en la escu&acualquier otro te-
ma que propongan alumnos y docentes. Lo im-
portante estf en que se registren, en el diario del
alumno y del profesor, aquellas cuestiones signi
ficativas para cada uno, ya que pueden ser reto
mados para argumentar las diferentes posturas

de los participantes y vincularlos a discusiones
posteriores.

V. Para el diario del ni-o

Que los ni—os registren en su Diario su experiert
cia respecto al ditlogo sostenido con las diferen
tes personas.

VI. Para innovar

Para innovar y transformar la prictica docen-
te es importante seleccionar las actitudes y
comportamientos de los diferentes actores de
la escuela que esttn obstaculizando o reiterando
valores que subsumen a todos los sujetos del ac
to educativo en pricticas autoritarias, no demo-
criticas y coercitivas. Esto le permitan al docente
pensar en actividades en el aula y otros espacios
de la escuela, donde se pongan en juego y a dis
cusi—n los valores que no permitan por ejemplo,
la libre expresi—n de las ideas.

Es importante que se tomen acuerdos en el gu-
po sobre las diferentes ideas, que por consenso
lleguen los alumnos y maestros respecto a los
valores que se han discutido previamente y que
les permiti— trabajar de manera mits respetuosa
y arm—nica. Estos acuerdos se recomiendan €s
cribirlos en los Diarios.

CRITERIOS DE EVALUACIIN
El profesor-alumno:

¥ Manifest— su punto de vista en cuanto a
los valores hegem—nicos que rigen nuestra
sociedad actual.

¥ Expres— cuando menos una cr'tica acerca
de aquellos valores que estin obstaculi
zando el desarrollo de la escuela.

¥ Precis— su posici—n que presentan sus
alumnos.

¥ ldentificaron plenamente los valores privile-
giados en sus respectivos centros escolas.

¥ Diferenci— claramente lo que es una virtud
y lo que es un valor.

¥ Reconoce el papel que ha jugado la virtud
en la educaci—n a lo largo de la historia.

¥ Registra en su diario lo observado y las
reflexiones sobre su prictica, en lo concer-
niente a sus emociones, actividades de en-
se—anzay la dinfmica social en su clase.

¥ Propicia y favorece, en sus alumnos, el uso
de su propio diario, en donde registren
sus emociones, explicaciones, acuerdos y
desacuerdos con los demis.
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UNIDAD I
PSICOGfNESIS , FORMACIIN Y
REPRESENTACIIN DE VALORES

PROPISITO: El profesor-alumno, a partir de los planteamientos te—ricos, analizar la psicogZnesis,
formaci—n y transmisi—n de los valores; teniendo como soporte de estas pricticas, la construcci—n del

juicio moral en el ni—o.
SesiN 3

Tema 1.
La dimensi—n individual
en la adquisici—n de reglas

Comprendemos a la dimensi—n individual como
el desarrollo de la competencia del ni—o en lo que
se kefiere a dar sentido cognitivo al mundo y a ini-
ciar de forma eficaz una interacci—n con otros. Es-
to implica las bases estructurales del pensamiento
del ni—o individual y los procesos que afectan al
desarwllo y a la transformaci—n de la constuc-
ci—n del significado por parte de Zste.

|. Para reflexionar

Registra en tu Diario las reflexiones que hagas a
las siguientes preguntas:

¥ APor quZ se ha considerado al juego como
un elemento muy importante en la sociali -
zaci—n de los ni—0s?

¥ AQuZ formas de comportamiento se mank
fiestan cuando los ni-os juegan? AQuZ
contrastes encuentras entre los comporta
mientos de los ni-0s m¥fs peque—os con
los mts grandes?

¥ En los pleitos escolares Nverbales y f'si-
cosN que se dan entre los ni-os Ac—mo se
manifiestan, quZ tipo de argumentaci—n
dan los involucrados, practican la toleran-
cia, c—mo y quiZn los resuelve?, AquZ dife
rencias significativas se dan en este tipo
de situaciones entre los mis peque—os y
los mts grandes?

¥ AQuZ postura adoptas frente a los ni—os
que suelen decir una mentira? AC—mo san
cionas este acto?

Il. Para comentar (vZase la siguiente tira c—mica*).

* Las tiras c—micas que agu’ se incluyen fueron tomadas de QuindViafalda,Buenos Aires, Ediciones de la Flor, 1972.
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I1l. Para leer

En tu Diario desarrolla cr'ticamente las siguien -
tes I'neas de antlisis, btsate en los textos:

WADSWORTH, Barry J. (1991). "El desarrollo afec
tivo: la aparici—n de la reciprocidad y de
los sentimientos morales”, en: Teor'a de

Piaget del desarrollo cognoscitivo y afectivo

MZxico, Diana, pp. 88-102.
. "El desarrollo afectivo: la cooperaci—n".

pral
pral
pral

En: Teor'a de Piaget del desarrollo cognosciti

vo y afectivoMZxico, Diana, pp. 115-124.
. "El desarrollo afectivo y la adolescen-

pral
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pral

cia", en: Teor'a de Piaget del desarrollo cog

noscitivo y afectivo. MZxico, Diana, pp.
140-155.

¥ APor quZ el estudio del desarrollo moral
en el ni—o suele ser importante desde la
perspectiva piagetana? AquZ est} enten-
diendo Piaget con razonamiento moral y
cuiles son sus caracter’sticas? AQuZ tras-
cendencia tiene para la vida Nescolar y
no escolarN el conocimiento de este de-
sarrollo?

¥ Con base en la lectura de los tres docu
mentos, explica c—mo se va manifestando
el desarrollo que va del pensamiento ego
cZntrico hacia la autonom’a en los ni—os
Ndesde el estadio sensomotor hasta el de
operaciones formalesN, particularmente
en los conceptos que tienen que ver con
las reglas y con la construcci—n de valores.

¥ Analiza, con base en la lectura de los tes
documentos, c—mo los ni—o0s van evolucio-
nando en sus conceptos de intencionalidad
Nen el caso de los accidentes y mentirasN,
reciprocidad y arbitrariedad Nen el caso
de la aplicaci—n del castigo y la justicialN,

za el adolescente en el campo de los vale
res, a partir de los rasgos afectivos que le
caracterizan? AQuZ es lo que lo diferencia
de los otros estadios?

¥ Elabora un cuadro de doble entrada, en
una anota las caracter’sticas del desarro-
llo cognoscitivo y por la otra las caracte-
r'sticas de las etapas del desarrollo sobre
conceptos morales. AQuZ caracter’sticas
comparten ambos desarrollos? ACutl es el
papel del individuo y cuil el de los otr os
en este desarrollo? Compara tu cuadro
con el de otros compa—eros.

IV. Para practicar

Registra en tu Diario las siguientes actividades
gue se te proponen.

¥ Observe a los ni—os jugar (si es posible a
travZs de un video). Anote las frases, las
interacciones, las discusiones, los partict
pantes, el manejo del espacio, la toma de
decisiones, las reglas, el tiempo, etc., usa
dos durante el juego. Recupere los mate
riales te—ricos para su interpretaci—n.

¥ Pregunte a los ni—0s su concepto acerca de
la mentira , por quZ las denomina as’ y
que cite algunas.

V. Para innovar

Dise—e en su Diario algunas estrategias ten-
dientes al desarrollo de la cooperaci—n entre los
ni—os, pensando bfsicamente en el trabajo co-
lectivo, actividades que sean fundamentalmen-
te de juego: armar rompecabezas en equipo,
iluminar rompecabezas en equipo, hacer cons-
trucciones en equipo, organizar actividades de
mantenimiento en equipo, etc.

SesiiNn 4

cooperaci—n Nen el caso de la relaci—n con |. Para reflexionar

los otrosN. A—ada algoen otro elemento im-
portante que dZ cuenta de este desawllo.

¥ AQuZ papel juega la voluntad y el desa-
rrollo de la autonom’a Nque se van per-
filando en la etapa de las operaciones
concretasN en el campo de los valores?
ACutl es el papel de la experiencia?

¥ De esta manera particular Ac—mo se reali
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Registra en tu Diario las respuestas que creas
pertinentes a las siguientes preguntas.

¥ AC—mo se adaptan los individuos a lasa-
glas del juego? ALa experiencia de que los
participantes se vean obligados frente a
las reglas, se manifiesta en ni—os de diver
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sas edades? APor quZ?

¥ APor quZ ciertas reglas inventadas por los
jugadores, pueden ser aceptadas, compaf
tidas y agregadas al conjunto de las reglas
de juego?

¥ AComparten la misma complejidad, en lo
gue respecta a las reglas, los juegos de los
ni—os con el de las ni—as?

¥ ACutndo estamos frente a un dilema de
cartcter moral, AquZ es lo que nos hace to-
mar una decisi—n?

Il. Para comentar (vea la tira c—mica 2)
lll. Para leer

En tu Diario desarrolla cr'ticamente las siguien -
tes I'neas de antlisis, btsate en los textos:

PIAGET, Jean (1985). "El interrogatorio y los resul
tados generales". En:El criterio moral en el
ni—o, Ediciones Roca, MZxico, pp. 18-69.

HersH Richad H. et al. (1998). "El desarrollo del
juicio moral", en: El crecimientomoral De
Piaget a Kohlbegr Espa—a, Narcea, pp. 44-70.

¥ AEn quZ consiste la metodolog’a de inves
tigaci—n empleada por Piaget y la de
Kohlberg? AQuZ semejanzas significativas
comparten ambas metodolog’as para te
ner un acercamiento a la construcci—n de
los valores?

¥ Enriquezca la tabla elaborada en la clase
anterior, incorporando aspectos relativos
a cada uno de los estadios. Anexe la po-
puesta de Kohlberg.

¥ Desde Piaget, AquZ sucede con ni-os que
no comparten el mismo estadio de desa

Tira c—mica 2

rrollo y que viven la experiencia del juego
compartido?

¥ En Piaget y en Kohlberg, Ac—mo se va
constituyendo lo social, y quZ peso ejerce
en la toma de decisiones de los ni—0s?

¥ AQuZ sentido tiene la frase sentenciada por
Piaget, a partir del anflisis que hace del
juego de las canicas y que pone en eng-
dicho a la pedagog’a cltsica, que dice: "la
memoria depende de la actividad y una
autZntica actividad supone el interZs"?

¥ AQuZ es y c—mo se manifiesta la concien-
cia de la regla en cada uno de los estadios?
APor quZ la conciencia de la regla estf
condicionada por el conjunto de la vida
moral?

¥ AC—mo se manifiesta la noci—n de tiempo
en la concepci—n de las reglas en cada uno
de los estadios propuestos?

¥ AC—mo se manifiesta el v’nculo entre el ni-
-0 y el mundo de los adultos, lo que en
palabras de Piaget se llama egocentrismo-
obligaci—n, en un primer momento, para
luego evolucionar hacia la cooperaci—n-
autonom’a? AQuZ repercusiones tienen
estas relaciones didfcticas en el fmbito
escolar?

¥ AEl juego que juegan las ni-as quZ caracte
r'sticas particulares posee frente a los jue
gos jugados por los ni—0s?

¥ APor quZ es importante, desde Kohlberg,
gue los ni—os ejerciten sus juicios morales?

¥ En la caracterizaci—n de Kohlberg AquZer
laci—n guarda la asunci—n del rol y la toma
de decisiones frente a dilemas morales?
Frente esto celtimo, AquZ semejanza en
cuentras con el modelo de equilibraci—n
propuesto por Piaget?
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IV. Para practicar

¥ Haz observaci—n participante. Juega con
tus alumnos en un juego que ellos comoen
mente practican. Registra en tu Diario las
reglas del juego que los ni—os te digan de
manera expl'cita.

¥ Pide a algcen ni—o que invente una nueva
regla, cuida que no sea una variante de
otra regla que ya existe. Cuestiona si la
nueva regla da posibilidad de que los
otros quieran jugar (Acrees que tus compa
—eros querr'an jugar as’? Ase te hace justa
la regla? Si en un futuro el juego sert juga
do con tu nueva regla, Acuil sert mis jus
ta, tu regla que todo mundo conocert o las
antiguas que ya nadie recordart? Ase ha
jugado siempre como hoy? ATus papis,
tus abuelos, jugaban como tce o de oty
modo? ADe d—nde salen las reglas, son-in
ventadas por los ni—os o por los padres o
los mayores?) Evidentemente que la habi
lidad que se tenga para el interrogatorio
dar? resultados interesantes en torno a la
legitimidad del cambio de la regla, lo jus -
to de la regla, la temporalidad de las re-
glas, la heteronom’a, la autonom’a...

¥ Discute con tus alumnos los dilemas 1y 3
sugeridos por Kohlber g

V. Para el diario del ni—-o

Apartir de un dilema presentado por el maestr o,
gue el ni-o registre lo que har’'a. Posteriormente
enriquecer las decisiones en una discusi—n co-
lectiva.

VI. Para Innovar

¥ Sugerir dilemas a partir de situaciones hi-
potZticas y problemas reales derivados
de la interacci—n grupal en el aula y fue-
ra de ella, donde el conflicto cognitivo
ocupe un lugar preponderante.

¥ Sugerir colectivamente reglas que ten-
gan un cartcter lcedico en la ealizaci—n
de tareas escolares y de convivencia in-
tergrupal.
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SESIONES 5Y 6

Tema 2.
La dimensi—n social e individual
de la adquisici—n de reglas

Las dimensiones social e individual de la adqui-
sici—n de reglas han sido estudiadas y analiza
das dentro de los modelos te—ricos Bdispares y
en gran medida no coincidentesb de la psicole
g’'a social y la psicolog’a evolutiva. No obstante,
celtimamente se ha iniciado un acercamiento in
fluido por el renacimiento del interZs por la obra
de Vigotsky. Las actividades dise—adas a conti-
nuaci—n, se realizarfn en dos sesiones de trabajo.

|. Para reflexionar

Registra en tu Diario las respuestas que creas per-
tinentes a cada una de las siguientes peguntas.

¥ ACutl es el papel que desempe—an los de
mis en el aprendizaje de los ni—0s?

¥ APor quZ mucha de la informaci—n que el
ni—o recibe en la escuela es olvidada con
relativa facilidad, mientras que la infor -
maci—n social que el ni—o recibe se conser
va en mayor proporci—n?

¥ AQuZ efecto provocan las —rdenes de los
adultos en la socializaci—n de los ni—0s?

¥ AlLas ceremonias, los homenajes c'vicos a
los s'mbolos nacionales, tales como el him-
no y la bandera, constituyen un buen re-
curso para que el ni—o vaya construyendo
el concepto de patria y de nacionalismo?

¥ ACutles son los problemas mis frecuentes
con los que te encuentras al tratar temas
gue tengan que ver con la econom’a?

¥ ATe colocas frente a tus alumnos en condi
ciones de compartir el poder con ellos?
ALos chicos son capaces de compartir ese
poder contigo?

Il. Para comentar

Esos locos bajitos
Joan Manuel Serrat

A menudo los hijos se nos parecen

as’ nos dan la primera satisfacci—n.

Esos que se menean con nuestros gestos
echando mano a todo cuanto hay a su alededor.
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Esos locos bajitos que se incorporan,

con los ojos abiertos de par en patr,

sin respeto al horario ni a las costumbres,

y a los que por su bien, hay que domesticar.

iNifio, deja ya de joder con la pelota!
Nifio, jque eso no se dice,

gue eso no se hace,

gue €so no se toca!

Cargan con nuestros dioses y nuestro idioma
nuestros rencores y nuestro porvenir,

por eso nos parece que son de goma

y que les bastan nuestros cuentos para dormir.

Nos empefiamos en dirigir sus vidas,

sin saber el oficio y sin vocacion,

les vamos transmitiendo nuestras frustraciones
con la leche templada

y en cada cancion.

iNifo, deja ya de joder con la pelota!
Nifo, jque eso no se dice,

gue eso no se hace,

gue eso no se tocal

Nada, ni nadie puede impedir que sufran,
gue las agujas avancen en el reloj,

gue decidan por ellos, que se equivoquen,
gue crezcan y que un dia, nos digan adios.
Analice la tira cOmica 3

I1l. Para Leer

En tu Diario desarrolla criticamente las siguien-
tes lineas de analisis, basate en el texto:

Tira comica 3

DELvAL, Juan (1989). "La representacion infantil
del mundo social”, en: Turiel Elliot, et al.
(comps.). EI mundo social en la mente infan -
til. Madrid, Alianza-Editorial, pp. 246-315.

= .Como opera la representacion del mundo
en la construccion del conocimiento?

= En la construccion del conocimiento (acti-
vidad eminentemente social) por parte del
nifo, ;como se vinculan dialécticamente
lo individual y lo social? ¢ Cudl es el papel
de la informacion y la organizacion? ;Por
qué la formacién de los conocimientos es
un acto creador?

= (Cuales son los soportes que explican el
caracter de la representacion infantil del
mundo social? ;Qué implicaciones tiene
para el trabajo en el aula considerar estos
aspectos?

= ;Cuales son los elementos de la represen-
tacion infantil del mundo social? ¢(En qué
consisten? ;Como se va aprendiendo?
¢ Qué consecuencias tiene para el desarro-
llo del nifio que la representacion de lo so-
cial sea contradictoria?

= ;Cuales son las limitaciones propias de los
niAos que se manifiestan en la representa-
cion de cada uno de los distintos aspectos
del mundo social?

= ;COmo va construyendo el nifio el proceso
del intercambio econémico?

e ;Cuales son las dificultades de los nifos
para comprender los conceptos econdmi-
cos?

e ;Cuales son las limitaciones de los nifios
en la construccidn de las ideas politicas?
¢Por qué resulta ser un elemento dificil de

DEMOCRACA (del ¢
lrmas pueblo.y K rates.
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ser aprehendido hasta antes de la adoles
cencia? AQuZ es lo que caracteriza al ado
lescente frente a los valores socialmente
impuestos?

¥ Explica c—mo el sociocentrismo limita la
descentraci—nque van experimentando
los adolescentes y cu?l es el papel de los
valores.

¥ APor quZ la construcci—n de la noci—n de
pa’s es un acto complejo para los ni—o0s?

¥ AC—mo se da la evoluci—n de las nociones
en los tres campos de la representaci—n del
mundo social: el econ—mico, el referente a
las ideas sobre el pa’s y el pol'tico? AQuZ
sucede frente a la adquisici—n y explica
ci—n de las normas?

IV. Para practicar
Registra en tu Diario:

Selecciona algunas preguntas referidas a los pro-
blemas econ—micos para el ni—o y plantZaselas a
tus alumnos. TambiZn puedes preguntarles:

¥ AC—mo se llega a ser rico?
¥ AQuZ hace el tendero con el dinero que
recibe?

Contrasta los resultados con los de la investiga-
ci—n realizada por Delval, Soto, Ferntndezet al.

Prop—n el juego de "La tiendita" con los mis pe
gue—os. Registra las transacciones, el lenguaje
utilizado y los cambios que los ni—os hacen.

V. Para el diario del ni—o

Plantea cada una de las preguntas a los ni—os,
para que la desarrollen en su Diario. Se sugie-
re: APor quZ hay ricos y pobres? AQuZ significa
para ti el mes de septiembre? Si algoen d’a des
pertaras con alas Ahacia quZ lugares de tu pa’s
volaras? AC—mo es que se llega a ser presidente?

VI. Para innovar

Dise—ar actividades tendientes a la recuperaci—n
de la cultura de la comunidad, esto es, sus fies
tas, sus actividades econ—micas, sus recursosfa
turales, su organizaci—n pol'tica, su lengua, su
tradici—n oral, su historia, su pertenencia a algcen
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municipio o jurisdicci—n, etc., con el objeto de ir
construyendo algunas nociones de cartcter social
esbozadas en estas dos sesiones de trabajo.

SesiNn 7
|. Para reflexionar

Registra en tu Diario las respuestas que creas per-
tinentes a cada una de las siguientes peguntas.

¥ APor quZ los ni-os mts grandes o adoles
centes manifiestan ciertas crisis frente a la
realidad?

¥ Cuando los ni—os no hacen la tarea, o lle
gan tarde, Acutl es su explicaci—n? ACrees
en estas explicaciones? APor quZ el ni-o da
estas explicaciones? ACutl es la regla que
subyace en ellas?

¥ AQuZ haces frente a un ni-o que ha sido
golpeado o maltratado por otro?

[l. Para comentar

Abrir un debate entre los profesores-alumnos en
donde se analicen las implicaciones que trae
consigo la legislaci—n (art'culo 3% constitucional,
ley general de educaci—n y acuerdo para la mo
dernizaci—n educativa vigentes, entre otros) y el
enfoque adoptado en los planes de estudio para
la educaci—n bisica, en lo concerniente a la for
maci—n de valores.

I1l. Para leer

En tu Diario desarrolla cr'ticamente las siguien-
tes I'neas de antlisis, btsate en el texto:

HAsTE, Helen (1990). "La adquisici—n de reglas”,
en: Bruner, Jerome y Helen Haste (coord.).
La elaboraci—n del senti@arcelona, Pai
d—s, pp. 155-161.

¥ AEn quZ consiste la discusi—n entre el enfo
que evolutivo y el enfoque social en torno
al conocimiento social?

¥ AC—mo afronta el ni-o la negociaci—n del
significado y el conocimiento?

¥ APor quZ para Haste, las reglas son la gra
mitica de las relaciones sociales?

¥ ACutl es la gramttica de las reglas pres
criptivas, normativas, evaluativas?
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= .Por qué el hecho de decodificar la gra-
matica de las reglas incluye dimensiones
sociales e individuales? ;Como se mani-
fiesta esta proposicion en Vigotsky, que
lo caracteriza frente a los planteamientos
socioldgico y evolutivo?

= ;/Qué implicaciones tiene para el quehacer
del maestro considerar el concepto de zo -
na de desarrollo proximo, enunciado por Vi-
gotsky?

= ;En qué consiste la riqueza conceptual del
trabajo de investigacion realizado por Tu-
riel? ;Cual es su propuesta tedrica y en
qué consiste?

¢Como el nifio adquiere aquellas grama-
ticas en el campo del desarrollo de la
comprensién de reglas morales y conven-
cionales, en el desarrollo de la cartografia
y la representacion del espacio tridimen-
sional, y la diferenciacién conceptual en-
tre salud y enfermedad?

IV. Para practicar

= Sugiere a los nifios de diversas edades
gue hagan un mapa de su comunidad o
del recorrido que hacen diario de su casa
a la escuela.

e Clasifica en tu Diario las diferentes ma-

neras en que los nifios representaron el
espacio.

= Compara tus hallazgos con la investiga-
cidn que se te presenta en el texto.

V. Para el diario del nifio

Plantea a nifios de diversas edades la siguiente
pregunta. Analiza sus producciones escritas y tra-
ta de hacer una clasificacion. ;Por qué crees que te

CRITERIOS DE EVALUACION
El profesor-alumno:

= Explica con claridad lo que significa "razo-
namiento moral”.

= Describe en qué consiste el desarrollo mo-
ral de un individuo y diferencia las etapas
por las que se transita.

= Comenta el transito del pensamiento ego-
céntrico 8° (heteronomo) hacia el pensa-
miento auténomo.

= Reconoce como los nifios evolucionan en
sus conceptos de intencionalidad, recipro-
cidad, arbitrariedad y cooperacion.

= Sefala el papel que juega la voluntad y el
desarrollo de la autonomia, en la etapa de
las operaciones concretas, en el campo
de los valores.

= Expone de forma clara en qué consiste el
juicio moral segun Kohlberg.

= Reflexiona en torno a la representacion in-
fantil del mundo social y las implicaciones
que trae esto en el trabajo en el aula.

= Hace explicitas las limitaciones de los ni-
fios en la construccion de las ideas en el
campo de la politico.

= Expresa las implicaciones que tiene con
respecto a su trabajo el concepto de zona
de desarrollo préximo.

= Indica las caracteristicas que comparten el
desarrollo cognoscitivo y el desarrollo
moral.

= Continua trabajando con su diario de cam-
po y lo emplea en la clase de "La forma-
cion de valores en...”

= Continta favoreciendo la escritura del
diario de sus alumnos y enriquece sus
participaciones en clase con base en su
contenido.

enfermas? ;Como sabes que estas enfermo?

VI. Para innovar

Una manera atractiva de llevar a la practica el
concepto denominado zona de desarrollo préximo,
formulado por Vigotsky, es el trabajo con las pis-
tas inductivas, es decir, sugerir ciertos indicios a
los alumnos que le permitan construir sus res-
puestas. No se trata de dar pistas ya digeridas a
los alumnos sino de aportar ciertos detalles de un
todo. Registra en tu Diario algunas clases donde

se pueda advertir este trabajo cognitivo.

Para el caso de las Unidades | y II, se recomienda

que en la medida de lo posible y de acuerdo con las

condiciones y tiempo que se tengan, analizar y dis -
cutir las siguientes peliculas: El abuelo Cheno y

otras historias, en donde se identificaran los valores

morales, civicos y estéticos de los personajes invo -
lucrados. Para la segunda Unidad, se propone co -
rrelacionarla con lo manifiesto en las lecturas

Wadsworth.
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UNiDAD I
PROPUESTAS PARA EL TRATAMIENTO Y CONSTRUCCIIN
DE VALORES EN LA ESCUELA

PROPISITO: Que el profesorbalumno, retome algunos elementos de antlisis para propiciar la po-
blematizaci—n de las pricticas del profesor en torno a los valores, y por otra parte, retome elementos
gue apunten hacia la posibilidad de construir en la escuela y en la sociedad una educaci—n que incer
pore el respeto a la dignidad de la persona, la pluralidad, la tolerancia, la libertad y la justicia.

SesiiN 8

Tema 1

La intervenci—n pedag—jgica del profesor

para el tratamiento y construcci—n de valores
en el aula

|. Para reflexionar

¥ Cuando ocurre algcen problema en el gu-
po AC—mo lo solucionan? ACutl es tu-n
tervenci—n para solucionar el problema?
ACutl es la participaci—n del grupo para
solucionarlo?

¥ Narra algoen problema moral relevante
gue haya sucedido en el aulay c—mo lo so
lucionaron.

Il. Para comentar

"Poneos en el lugar de este ni—o0 al que acabtis
de humillar con una mala nota o un puesto infe-
rior en la clasificaci—nAcordaos de vuestro pro-
pio orgullo cuando estabais entre los primeros y
de todos los malos sentimientos que os trastorna-
ban cuando otros os hab’an adelantado... Enton-
ces comprenderZis y suprimirZis la clasificaci—n".

Celestine Freinet

I1l. Para leer

Contesta las siguientes preguntas a partir de las
lecturas de Trilla Jaume y reg’stralo en tu Diario.

TRiLLA, Jaume (1992). "Clases de valores y cues
tiones controvertidas", en: El profesor y los
valores controvertidos. Neutralidad y belige
rancia en la educaci—Fapeles de Pedage
g’'a neem. 6, Barcelona, pp. 131D162.

¥ AQuZ se entiende por neutralidad y belige
rancia?

¥ AEn quZ situaciones el profesor asumir'a
un papel neutral y en quZ situaciones un
papel beligerante?

¥ AEn quZ tZrminos la escuela tendra que
ser pluralista?

¥ De ambos autores, AquZ elementos recupe
rar'as para desarrollar tu prictica en torno
a los valores?

IV. Para practicar

¥ Desarrolla las siguientes actividades y re-
g'stralas en tu Diario.

¥ Indaga entre tus alumnos algunas situa-
ciones en las cuales no estZn de acuerdo
con respecto a algunas situaciones suscita
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das en el aula o en la escuela en general.

¥ Elijan algceen problema por consenso y
construyan colectivamente ese problema.
Es importante que el problema se refiera a
alguna situaci—n concreta que hayan viw
do los alumnos y que resulte significativo
para que posibilite la discusi—n o el deba
te.

¥ Dirige el debate y pon especial atenci—n a
tu intervenci—n. Para ello reg'stralo por
escrito o utiliza una grabadora para que el
registro sea mis fiel y objetivo a los he
chos.

¥ Recupera los elementos necesarios del au
tor que revisaste anteriormente y haz un
antlisis de lo acontecido en la experiencia
desarrollada. Puedes guiarte en los si
guientes puntos: identifica los momentos
en los cuales interviniste.

¥ Analiza quZ tipo de intervenci—n realizas
te: decontrol, de comprensi—n, de neutrali-
dad, de beligerancia. Recuerda que este
antlisis es para reflexionar y mejora la
prictica, no para evaluar o establecer jui-
cios de valor sobre lo que ralizaste.

¥ Realiza un peque—o escrito sobre el apren
dizaje que te result— significativo a travZs
de esta experiencia.

V. Para el diario del ni-o

Solicita a los ni-os que escriban quZ les pareci—
la actividad, quZ les pareci— la discusi—n, qu&-r
comiendan para solucionar el problema, quZ
otros temas sugieren para ser discutidos.

VI. Para innovar

Recupera la experiencia anterior, y dise—a una
estrategia sobre el problema moral que trataste
con tus alumnos, para que Zsta pueda ser socia
lizada con otros maestros. Los puntos que se
contemplarfn para realizarla se mencionan en el
apartado Estructura del curso.

SESIONES9 Y 10

|. Para reflexionar

Registra en tu Diario la experiencia.

¥ Plantea una situaci—n hipotZtica:
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Era viernes por la ma—ana, Juanito ten’a examen de
Matemiticas. Por estar estudiando, esa semana sus
pendi— el juego con sus amigos, dej— de ver la televi
si—n, no fue a pasear con su familia, en fin, se la pas—
estudiando.

Lleg— por fin el d’a del examen, Juanito comenz— a
resolverlo y se dio cuenta que no estaba tan dif’cil.
Continuaba haciendo su examen, cuando Ram—n el
compa-erque se sentaba detrts de ZI, le picaba por
la espalda para decirle:

N Oye Juanito dZjame copiar, que casi no estudiZ.
Juanito se qued— pensando en si lo dejaba o no copiar
DespuZs de un rato decidi— dejarlo copiar, pues Ra
m—n era su mejor amigo. Pero en ese momente el ma
estro los sorprendi— y Ram—n le ech— la culpa a Jua
nito de que le estaba copiando.

¥ ATce que har'as si fueras Juanito? APor quZ
lo har'as?

¥ Con base en la situaci—n hipotZtica, eng-
vista a algunos alumnos de diferentes
edades, abarcando ni—os de diferentes ci
clos, plantetndoles dicha situaci—n y ane
ta sus opiniones. Si la situaci—n hipotZtica
no la consideras viable puedes proponer
alguna.

¥ AQuZ reflexiones te suscitan las opiniones
de los ni—o0s?

¥ AQuZ diferencia encontraste entre las opi-
niones de los alumnos de diferentes ciclos?

¥ AC—mo trabajar’as en tu grupo, a partir de
situaciones hipotZticas, para desarrollar el
juicio moral en los alumnos?

[l. Para comentar

"Entonces le tend’a yo al profesor una carta de
Gaby para explicar su caso, ten'a ya varias ce
pias de la carta para cada nuevo profesor que al
entrar al sal—n nos miraba con azoro. Alguno se
acercaba a m’ y me dec’a en voz baja: OPues en
mi clase no pueden estar porque yo no tengo
ninguna experiencia en estos casosO; otros nos
rechazaban de plano y abiertamente porque de
c’an que nuestra presencia distra’a a los demis.
Pero yo siempre tend’a la carta que dec’a as’:

Se-or Profesor:
Quiero estudiar para ampliar mi saber y mis expe

riencias. Para m’, el amor es un sentimiento muy
complejo que no es posible descifrar, pero que se sien
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te. Mi opini—n sobre la pena de muerte es negativa y
pienso que nadie tiene derecho a quitar la vida a un
ser humano por la maldad que este hubiera hecho. No
lo apruebo. No apruebo tampoco la cadena perpetua.
Me gustar’a ahorita estar en el campo; con mi padre,
mi madre y mis t'os Modley pero tambiZn pretendo
estudiar y por eso aprovecho esta ocasi—n para{presen
tarme ante usted; soy Gabriela Brimmer, yo nac’ as’,
pero desde chiquita me gust— estudiar. Estoy inscrita
como alumna regular y como usted sabe, algunes du
dan de m’, pero quer’a explicarle c—mo trabajo".

¥ Registra la experiencia en el Diario. Si pue
des grabarla es mejor, pues podris obte
ner con mayor precisi—n los diflogos.

¥ |dentifica en el registro: el problema mo-
ral, en quZ etapa ubicas los razonamientos
morales de los ni—0s, ubica situaciones
donde hayas propiciado el conflicto cog-
nitivo, situaciones donde se vislumbre un
razonamiento moral superior y situacio -
nes donde se presente la asunci—n de roles
y la toma de perspectiva social.

3 Elena Poniatowska.  Para realizar este antlisis puedes auxiliarte del
Gaby BrimmerMZzxico, Grijalbo, 1980, p. 78-79. texto, en ZI encontrarts algunos ejemplos que te
pueden orientar.

I1l. Para leer

V. Para el diario del ni-o

Lee el siguiente texto y desarrolla en tu Diario

las I'neas de antlisis que te sugerimos. Pide a tus alumnos que escriban un suceso sig-
nificativo para ellos relativo a su familia y/o
HEeRrsH, Richard H. et al.(1988). "El arte de laedu ~ comunidad y que viertan su opini—n sobre Zste.

caci—n moral: el rol del profesor", en:El

crecimiento moral. De Piaget a Kohlbelfg:  VI. Para innovar

pa—a, Narcea, pp. 94-152.

¥ APor quZ es necesario que el profesor refle
xione sobre sus creencias morales y siste
ma de valores?

¥ AQuZ elementos retomar’as del texto para
poder instrumentar estrategias didfcticas
para desarrollar el juicio moral con los
alumnos?

¥ APor quZ es importante establecer unae-
laci—n entre el problema moral y el desa
rrollo moral de los alumnos?

¥ AQuZ papel juega el conflicto cognitivo en
el desarrollo del juicio moral de los ni—0s?

¥ ACutl ser'a la finalidad de tu intervenci—n
como docente en el trabajo desarrollado
en relaci—n a los valores.

IV. Para practicar

¥ Vas a trabajar con tu grupo sobre algcen
problema moral. Puedes plantearlo a par-
tir de algoen suceso que haya acontecido
en tu grupo o que estZ vigente. Para ello
puedes auxiliarte del grupo, pues ellos
son los mits aptos para plantear la proble
mitica que viven, y a partir de Zsta, cons
truir conjuntamente un problema moral
para que sea discutido.

¥ Puedes empezar a indagar sobre temas
gue pueden ser propicios para construir
problemas morales. Esta indagaci—n la
realizarts en tu mismo grupo, pues es im
portante que los problemas morales pro-
puestos sean significativos para los ni—os.

¥ Puedes indagar sobre situaciones desagra
dables, que susciten desacuerdos o situa
ciones controvertidas, en cuanto a: los
contenidos de aprendizaje, la relaci—n con
el director(a) y/o con maestros(as), en la
instituci—n en general. Otro mecanismo
para indagar, es a travZs de las situaciones
cotidianas que se presentan, debes estar
muy alerta para detectar los problemas
que surjan en el trabajo cotidiano y abor-
darlos con el grupo, pues el tratamiento
de los problemas morales es tan importar+
te como los contenidos de las asignaturas.

¥ Dise—a la estrategia que aplicaste con tu

grupo.
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SesionEs 11y 12

Tema 2
Los valores en el aula
y el curr’culum de educaci—n moral

|. Para reflexionar

A partir de la experiencia que has desarrollado
en las sesiones anteriores:

¥ AC—mo vincular'as temas morales con los
contenidos del Programa escolar?

¥ ACutles son las problemtticas mts recu
rrentes que has vivido con tu grupo?

¥ ADe quZ manera las podras vincular con
el Programa escolar?

Il. Para leer

Con base en la lectura de Hersh Richard, desa
rrolla las siguientes I'neas de antlisis.

HEersH, Richard H. et al. (1998). "Elaboraci—n del
curr'culum de educaci—n moral”, en: El
crecimiento moral. De Piaget a KohlipelEs-
pa—a, Narcea, pp. 153-173.

¥ ACutles ser'an los fundamentos te—ricos
de una propuesta curricular para una edu-
caci—n moral?

¥ AA quZ se refiere el autor cuando mencio
na que un curr'culum de Educaci—n Moral
estar'a basado tambiZn en una fundamen
taci—n racional?

¥ El autor menciona que para la elaboraci—n
del curr'culum de Educaci—n Moral es ne
cesario recurrir a dos fuentes de informa-
ci—n: a los contenidos de las asignaturas y
aquellos surgidos del curr'culum oculto.
De ambas fuentes es necesario retomar pa-
ra plantear temas morales, Ade quZ mane-
ra vincular'as ambas fuentes para propo-
ner temas morales? Prop—n un tema consi-
derando ambas fuentes. Si en las pricticas
desarmlladas en las sesiones anteriores
surgi— alguno, puedesecuperarlo.

¥ AQuZ elementos te—ricos y racionales reto
mar'as, para proponer temas morales y
trabajarlos en tu grupo?

lll. Para comentar (Analice la tira c—mica 4)
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IV. Para practicar

Desarrolla las siguientes actividades y reg’stra-
las en tu Diario:

¥ Selecciona algcen contenido de Historia o de
Ciencias Naturales el cual puedas ecrear
con alguna situaci—n de 'ndole moral. Plan-
tea una situaci—n hipotZtica surgida de ese
contenido.

¥ Por ejemplo, para el tema de Adolescencia 'y
Sexualidad, te presentamos la siguiente si-
tuaci—n hipotZtica: Rosario tiene 16 a—0s y
Gabriel 18 a—os. Ellos son novios desde ha-
ce dos a—os y decidieron tener relaciones se-
xuales desde hace unos meses. Ella qued—
embarazada y ZI ha dicho que no la va a apo-
yar, porgue tiene que seguir estudiando y no
puede trabajar. Ella tiene mucho temor por-
gue no sabe la reacci—n que van a tener sus
padres. Ella necesita que alguien le aconseje
quZ hacer. ATce que le diras? APor quZ le di-
rts eso? En el texto del autor, se mencionan
otros ejemplos. Puedes tomarlos como efe-
rencia para desarrollar la actividad.

¥ Una vez seleccionados, te sugerimos desa
rrollar con tus alumnos el siguiente juego:
Que los alumnos lean el texto (situaci—n
hipotZtica).Discutan en equipo la lectura.
Elaboren preguntas por equipo, enfatizan-
do el problema moral. Anoten el nombr e
de su equipo en el pizarr—n. Cada equipo
le harfn una pregunta a otro equipo que
elija. El equipo que contesta, hace otra
pregunta a otro equipo y as’ sucesivamen
te. La intenci—n de este juego es establecer
un diflogo de preguntas y respuestas en
tre los diferentes equipos para suscitar el
debate sobre algcen tema moral vinculado
con un contenido formal del curr’culum.

¥ Ahora rescata situaciones reales vividas
por los alumnos que sean factibles de ser
trabajados desde un sentido moral e inten-
ta vincularlo con algcen contenido escolar.

V. Para el Diario del ni-o

Pide a los alumnos que escriban sus opiniones
sobre la actividad que realizaron y que escriban
respecto al tema moral que discutieron. Asimis-
mo, p’'deles sugerencias de trabajo y de temas
gue les gustar’a discutir.
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Tira c—mica 4

VI. Para innovar

Identifica algunos contenidos del programa esco-
lar que consideres pertinentes, y prop—n situacio-
nes hipotZticas vinculadas con el contenido. Esta
actividad te servirt para empezar a incorporar
desde el curr'culum formal, temas de 'ndole mo-
ral que te permitan innovar en este campo.

Puedes organizarte con otros compa—eros, de tal

a pensar quZ tantas cosas sabes sobre tus alum
nos y contesta la siguiente entrevista:

¥ Cutles son sus preocupaciones, inteeses,
gustos, necesidades, problemas, sentimien-
tos y expectativas. Si no lo sabes peoccepa
te, pero puedes empezar a investigarlos.
Elige una y entrevista a tus alumnos.

Il. Para comentar

manera que abarquen contenidos de todos los
grados. Asimismo pueden repartirse las asigna-
turas, y seleccionar quZ contenidos son factibles
de ser trabajados desde un sentido moral. Final
mente, entre todo el grupo realicen una recopila-
ci—n de los temas trabajados, para que pueda ser
socializado entre otros maestros.

Una de las cosas mis fascinantes de la experiencia
docente es observar c—mo el profesor aprende de sus
alumnos, y c—mo en el proceso de ayudar a otros a
descubrirse a s’ mismos y a desarrollarse come per
sonas, tambiZn el educador crece como persona. As’,
el proceso educativo es uno de los actores principa
les; de esta manera es tan importante lo que dan los
SESIONES13Y 14 educandos, como lo que dan los eduesdor
JosZ Antonio Esteva
Pedagog’ay. 1, ncem. 0, enero-abril de 1984,
MZxico, p. 25.

I. Para reflexionar
Registra en tu Diario si alguna vez te has puesto

Analice la tira c—mica 5.
Tira c—mica 5
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I11. Para leer

Con base en las lecturas de Antonia Pascual de-
sarrolla las siguientes lineas de andlisis. No se te
olvide registrarlo en el Diario.

PascuaL, Antonia V. (1988). "Programa para el
desarrollo del proceso de valoracion", en:
Clarificacion de valores y desarrollo humano.
Madrid, Narcea, pp. 42-58.

= ;Cual es el objetivo del Programa para el
desarrollo del proceso de valoracion?

= ;Cudl es el sustento tedrico de este Progra-
ma?

= Menciona los procesos de valoracién que
plantea la metodologia.

= ;Cudl seria el papel del maestro desde es-
te Programa?

= ;En qué consiste la estrategia "Respuesta
clarificativa", qué propone?

= /Qué relacién encuentras entre esta estra-
tegia y el "conflicto cognitivo”, planteado
en el texto de Richard Hersh, "El arte de la
educacion moral: el rol de profesor"?

= ;Qué es un valor para la autora?

= ;Qué elementos retomarias de esta lectura
para desarrollar tu trabajo en el aula? ;Por
qué?

IV. Para practicar

En esta sesion vas a realizar la siguiente activi-
dad, registrala en tu Diario.

= Pregunta a tus alumnos:
¢ QUué cosas te gusta hacer? Menciona diez.
De las cosas que mencionaste, ¢Cudles te
gusta hacer solo(a)?, ;cudles te gusta hacer
acompafiado(a)? ¢Por qué?
= Organiza al grupo en equipos para que lo
comenten y posteriormente desarrolla la
actividad con todo el grupo.

Coordina la discusion propiciando en los
alumnos la argumentacion de su trabajo. Es
muy importante que no emitas juicios de valor
o valoraciones respecto de lo que dicen. Tus in-
tervenciones serdn sélo para cuestionar, es de-
cir, debes tener una actitud imparcial frente a
todos los alumnos.

= Desarrolla alguna actividad que te per-
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mita retomar algunos elementos de la
lectura. Mencionalos.

V. Para el diario del nifio

Los alumnos van a realizar la estrategia de los
“circulos privados”. Esta permite al alumno pen-
sar alternativas de divulgacion de sus opiniones
y sentimientos.

Instrucciones:

Sefalar que hay algunas cosas en nuestras vidas
gque nos gustaria que cualquier extrafio conocie-
ra; otras nos gustaria reservarlas para un amigo.

Pedir que escriban en cada circulo:

= qué le dirias a un extrafo
= qué le dirias a un conocido
= qué le dirias a un amigo

= qué le dirias a un intimo

= qué no le dirias a nadie

Esta estrategia permitira a los alumnos vivenciar
un proceso de valoracion sobre la divulgacién
de sus opiniones y sentimientos. Si el alumno te
lo permite, puedes leer su ejercicio, en caso con-
trario es importante que respetes su decision.

V1. Para innovar

Desarrolla alguna actividad que te permita reto-
mar los siete procesos de valoracion que propo-
ne la autoray desarroéllala con tu grupo. Si tienes
dificultad para instrumentarla solo(a), disefien
alguna actividad colectivamente con otros com-
pafieros de tu grupo. No se te olvide que tienes
que registrarlo en tu Diario.

Con el fin de reforzar la construccion y clarifica-
cion de los dilemas morales, en el caso necesario
de ejempilificar o ejercitar lo efectuado por Kohl-
berg, en sus trabajos acerca del desarrollo del
juicio moral en el individuo, se recomienda ana-
lizar y discutir la pelicula: "Perfume de mujer".

CRITERIOS DE EVALUACION
El profesor-alumno:

= Genera debates en sus alumnos, en torno a
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situaciones problem#ticas que se susciten
en su aula.

¥ Reconoce la importancia de establecer una
relaci—n entre el problema moral que se
presente en sus alumnos y el nivel de de
sarrollo moral en el que se encuentran.

¥ Reflexiona acerca de la importancia que
tiene el conflicto cognitivo en el desarrollo
del juicio moral de los ni-os.

¥ Hace expl'cita la finalidad de su interven -
ci—n como docente en el trabajo que desa
rrolla en relaci—n con los valores.

¥ Expresa su punto de vista en torno a la cea
ci—n de un curr'culum de educaci—n moral.

¥ Ubica, en el plan y programas de estudio
lo referente a la educaci—n moral y esta
blece las conexiones pertinentes con la pe
I'tica educativa vigente, as’ como con su
prictica cotidiana en el aula.

BIBLIOGRAFEA DE LA UNIDAD
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PropisIT 0: Que el profesor-alumno tenga un acercamiento general sobre la problemttica en torno a
los derechos humanos, de gZnero y la educaci—n ambiental, para la toma de conciencia y la redimen
si—n de los valores en el ¥mbito educativo y as’ coadyuvar en la obtenci—n de actitudes de respeto a
la naturaleza y al hombre, ademts del reconocimiento pleno de la equidad que debe prevalecer en

tre el hombre y la mujer.

Sesiin 15

Tema 1
Los derechos humanos

|. Para reflexionar

Contesta las siguientes preguntas y contristalas al
terminar las lecturas propuestas para esta unidad:

¥ ACutl es tu concepci—n sobre los Derechos
Humanos?

¥ AAlguna vez han sido perjudicados tus
alumnos, violando sus derechos humanos?

¥ ACutles y en quZ consisten los derechos de
las ni—as y los ni—0s?

¥ AEl enfoque de gZnero se refiere exclusiva
mente a la mujer o exclusivamente al
hombre?

¥ AEI rol social que tradicionalmente se le ha
asignado a la mujer estt vigente?

¥ AE| hombre y la mujer son socialmente di
ferentes?

¥ AEI pedir perd—n es cuesti—n de sexo?

[l. Para comentar

mexicanos: Somos producto de 500 a—os de luchas:
primero contra la esclavitud, en la guerra de indepen
dencia contra Espa—a encabezada por los insurgentes,
despuZs por evitar ser absorbidos por el expansionis
mo norteamericano, luego por promulgar nuestra
constituci—n y expulsar al imperio francZs de rnuestr
suelo. DespuZs la dictadura porfirista nos neg— la
aplicaci—n justa de las leyes de Reformay el pueblo se
revel— formando sus propios I'deres, surgieron Villay
Zapata, hombres pobres como nosotros, a los que se
nos ha negado la preparaci—n mis elemental para as’
utilizarnos como carne de ca—n y saquear las-rique
zas de nuestra patria sin importarles que estemos
muriendo de hambre y enfermedades curables, sin
importarles que no tenemos nada, absolutamente na
da, ni un techo digno, ni tierra, ni trabajo, ni salud,

ni alimentaci—n, ni educaci—n, sin tener dereche a ele
gir libre y democriticamente a nuestras autoridades,
sin independencia de los extranjeros, sin paz ni justi
cia para nosotros y nuestros hijos.

Pew nosotros hoy decimos Abasta!, somos kdeher
ros de los verdaderos forjadores de nuestra naeiona
lidad, los despose’dos. Somos millones y llamamos a
todosnuestros hermanos a que se sumen a este #lama
do como el cenico camino para no morir de hambre an
te la ambici—n insaciable de una dictadura de mis de

Hoy decimos ABasta al pueblo de MZxico hermar70 a—os encabada por una camarilla de traidores
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que representan a los grupos mis conservadores
vendepatrias. Son los mismo que se opusieron-a F
dalgo y a Morelos, los que traicionaron a Vicente
Guerrero, son los mismos que vendieron mis de
mitad de nuestro suelo al extranjero invasor, son lo
mismos que trajeron un pr’ncipe europeo a goberna
nos, son los mismo que formaron la dictadura de Ic
cient’ficos porfiristas, son los mismo que se opusierc
a la expropiaci—n petrolera, son los mismos que-ma
craron a los trabajadores ferrocarrileros en 1958 y
los estudiantes en 1968, son los mismos que hoy n
quitan todo, absolutamente todo.

Para evitarlo, y como nuestra celtima esperanza, de
puZs de haber intentado todo por poner en prictica
legalidad basada en nuestra Carta Magna, recurri
mos a ella, nuestra constituci—n, para aplicar et art
culo 39 constitucional que a la letra dice:

CLa soberan’a nacional reside esencial y originarii
mente en el pueblo. Todo poder pceblico dimana !
pueblo y se instituye para beneficio de Zste. El puet
tiene, en todo tiempo, el inalienable derecho de alter
o modificar la forma de su gobiernoE.

3 Declaraci—n de la selva lacandona
EjZrcito Zapatista deLiberaci—n Nacional

I1l. Para leer

De los siguiente textos, analiza las I'neas que
proponen y elabora un escrito para comentarlo
con tus compa—eros y el asesor de este curso:

BarBA, Bonifacio (1992). "Una Educaci—n para
ser humano", en: Revista Latinoamericana
de Estudios Educativ@d (1) primer trimes-
tre pp. 30-54.

ReYeEsEsPArRzA, Ramiro (1991). "La educaci—n pa
ra la paz: necesidad impostergable”, en:
Cero en conductacem. 23-24, (6), MZxico,
Educaci—n y Cambio A. C. pp. 4-9.

BcRCENA , Andrea (1992). "La hora del cuento”,
en: Textos de derechos humanos sobre la ni—e
MZxico, Comisi—n Nacional de los Dee-
chos Humanos, pp. 161-162.

RODR&GUEZ Y RODRé&GUEZ Jesces (comp., 1994).
"Declaraci—n de los Derechos del ni—o",
en: Instrumentos internacionales sobre eer
chos humanos ONU-OEATomo |, MZxico,
Comisi—n Nacional de Derechos Huma
nos, pp. 121-123.

Mosconi, Nicole (1998). "El origen de la distin-
ci—n sexo y gZnero" y "Relaci—n con la
ideolog’a", en: Diferencia de sexos y relaci—n
con el sabeArgentina, Novedades Educa-
tivas. Facultad de filosof'a y letras, Uni-
versidad de Buenos Aires. pp. 79-95.

¥ AQuZ elementos propone Bonifacio Barba
para alcanzar una conciencia de los Dere-
chos humanos y c—mo vincula la pppuesta
de Kohlberg para alcanzar el crecimiento
moral de los individuos?

¥ AQuZ propone el texto de Ramiro en rela
ci—n al papel de la escuela como genera
dora de una cultura a favor de la paz?

¥ ACufl ser'a tu reflexi—n respecto al texto
de la "Declaraci—n de los derechos del ni
—0" en relaci—n con la vida cotidiana de los
ni-os de AmZrica Latina? Respecto a la
"Declaraci—n universal de los derechos del
ni—o a escuchar cuentos".

¥ AConsideras alguna edad para dejar de es
cuchar cuentos?

¥ AQuZ otro punto agregar'as a este dectlogo?

¥ ACutles de estos puntos te parecen mis
creativos y por quZ?

IV. Para practicar

Organiza una jornada de trabajo en tu grupo y si
es posible en la escuela sobre los Derechos Hu
manos.

Se sugiere primero que los alumnos y maestros
conozcan quZ son los Derechos Humanos.

Posteriormente, elabora volantes, peri—dicos
murales, cartas escritas por los alumnos a las au
toridades sobre sus derechos y obligaciones,
conferencias preparadas por los alumnos etc.

V. Para el diario del ni—-o

Sugiera a los alumnos que escriban sobre los De
rechos Humanos de los pueblos ind’genas y c—
mo se pueden solidarizarse con estos pueblos. Si
son ni—-os de primer grado pueden dibujar a
partir de un cuento contado por su maestro.

41



LA FORMACIIN DE VALORES EN LA ESCUELA PRIMARIA

VI. Para innovar

Desarrolla alguna actividad que te permita reto -
mar los puntos fundamentales de los Derechos
Humanos donde no s—Ilo se involucre la escuela
sino tambiZn la comunidad.

Selecciona algcen tema de Historia y trata de vin
cularlo con temas relacionados con los valores.

Registra estas actividades en tu Diario.
SEsIiN 16

Tema 2
La educaci—n ambiental

I. Para reflexionar
Registra en tu Diario:
¥ AQuZ entiendes por Educaci—n ambiental?
¥ Entrevista a algunos alumnos de diferen-
tes grados acerca de lo que entienden por
Educaci—n Ambiental.

[l. Para comentar

El hombre y el agua
Joan Manuel Serrat

Si el hombre es un gesto
el agua es la historia.

Si el hombre es un sue—o
el agua es el rumbo.

Tira c—mica 6
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Si el hombre es un pueblo
el agua es el mundo.

Si el hombre es un recuerdo
el agua es memoria.

Si el hombre estt vivo
el agua es la vida.

Si el hombre es un ni—o
el agua es Par’as.

Si el hombre la pisa
el agua salpica.

Cu'dala
como cuida ella de ti.

Brinca, moja, vuela, lava,
agua que vienes y vas.
R’o, espuma, lluvia, niebla,
nube, fuente, hielo, mar.

Agua, barro en el camino,

agua que escupes paisajes,
agua que mueves molinos,
agua que me da sed nombrarte,
agua que le puedes al fuego,
agua que agujereas la piedra,
agua que estts en los cielos,
como en la tierra.

Brinca, moja, vuela, lava,
Agua que vienes y vas.
R’o, espuma, lluvia, niebla,
nube, fuete, hielo, mar...

Analice la tira c—mica 6.
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I1l. Para leer

Con base en la siguiente lectura desarrolla los pun-
tos que abajo se mencionan. Escribelo en tu Diario.

GoNzALEz, Edgar (1992). "La Educacién ambien-
tal", en: Teresa Wuest (coord.). Ecologia y
educacion. Elementos para el andlisis de la di -
mension ambiental en el curriculum escolar.
Meéxico, CESU, UNAM, pp. 167-193.

= Desde tu punto de vista, ¢cuales son los
puntos mas relevantes de la conciencia
ambiental a nivel internacional?

= ;Cudles son las diferentes posiciones ideo-
I6gico-politicas que confluyen hacia los
movimientos ecologistas?

= Caracteriza, a partir del autor, la situacion
actual respecto a la Educacion Ambiental
en México.

= Desde tu punto de vista, ¢qué posibilida-
des tiene el desarrollo de la educacion am-
biental en el campo educativo? Propdn al-
gunas alternativas.

IV. Para practicar

Organiza conjuntamente con tu grupo una cam-
pafia ecoldgica en tu escuela. Los puntos que
contendria esta campafia pueden surgir de tus
alumnos, o bien puedes auxiliarte del Programa
Escolar en caso de que detectes algunos temas
ecoldgicos. Lo importante es empezar a formar
la conciencia ambiental en los nifios, desde si-
tuaciones que les sean significativas, para ello es
necesario que recuperes las preocupaciones e in-
tereses reales de los alumnos.

Si crees que las condiciones de la escuela lo permi-
ten, puedes pedir colaboracion a otros maestros y
alumnos. Registra en tu Diario la experiencia.
Puedes describir como la organizaste, qué acti-
vidades realizaron, cual fue la actitud de los
alumnos y maestros, qué temas resultaron rele-
vantes a los alumnos, cudl fue la opinién de los
alumnos respecto a las actividades, etc.

V. Para el diario del nifio
Pide a tus alumnos que registren en su Diario la

experiencia y qué propondran para preservar el
medio ambiente.

V1. Para innovar

Socializa tu experiencia con los comparieros de
tu grupo y discutan de qué manera podrian
vincularla con los contenidos del programa es-
colar. Recuerda que un punto importante en
este curso es desarrollar practicas que permi-
tan innovar el trabajo cotidiano. Incorporar las
experiencias que desarrollas al curriculum for-
mal es parte de la innovacion. Asi que la activi-
dad que te proponemos consiste en vincular esta
experiencia con los contenidos del programa es-
colar, con la intencidén de empezar a construir e
incorporar al curriculum formal de manera arti-
culada con otras asignaturas temas sobre educa-
cion ambiental.

CRITERIOS DE EVALUACION
El profesor-alumno:

= Explica en qué consisten los Derechos Hu-
manos Yy los Derechos de los nifios.

= Hace explicita su concepcion sobre Género.

= Reconoce que la escuela favorece una cultura
en pro del respeto a los derechos humanos.

= Caracteriza las diferentes posiciones ideo-
l6gicas y politicas que confluyen hacia
movimientos ecologistas.

= Identifica la situacion actual que presenta
la Educacion Ambiental en México.

= Identifica las perspectivas tedricas y posi-
ciones ideoldgicas que orientan los dife-
rentes enfoques de Género.
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thentos tedricos y metodolégicos referidos a este campo; se trata de introducir al profesor-alumno a la

_con la historia y la cultura y, por i tanto, su cercania con lo ideoldgico y lo politico, provoca un cruce

-: -“ -‘ - - -
— ot JR— it . o T

.. Se plantearon para el desarrollo del curso cuatro Unidades de estudio. Se cuidé que la coherencia

" formacion de las précticas escolares de los profesores-alumnos. En la articulacién de los diversos ar-

PRESENTACION GENERAL
Esta antologia 1lamada “La formacién de valores en la escuela primaria” aporta una serie de ele-
discusién de los valores, que advierta que su abordaje es de por si complejo, donde su imbricacién

con todas las dimensior:cs del desarrollo humano, todo esto trae por resultado una enorme dificultad
para convertirlos en objeto de investigacién. Su necesaria relacién con la Filosofia, la Antropologia,
el Psicoandlisis, la Lingiistica, la Semiética, etc., hace méis compleic ain este acercamiento.

" La intencién de este material bibliogrifico es la de generar y sugerir lineas para ser discutidac,
analizadas, argumentadas, con el fin de que sus lectores, los profesores-alumnos, propongan uievas
lineas de investigacién y.de innovacién de la prietica docente.

.interna del curso llevara una l6gica de progresién: de la reflexién sociohistérica y cognitiva de los
valores hacia las propuestas o estrategias didcticas, susceptibles de ser instrumentadas en el salén de
clase.

En la organizacion de esta antologia, cobra real significado el debate de los valores sobre los Dere-
chos humanos y Educacién ambiental; creemos que es un imperativo de nuestro tiempo, admitir y re-
conocer en el ambito pedagogico estos dos grandes campos.

Frente al abanico de posibilidades de lecturas que abarcaran los temas y unidades, se utilizaron
como parimetros la utilidad y funcionalidad de los textos y que éstos generaran reflexion y la trans-

ticulos que se sugieren en esta antologia, se busco un avance progreswo en comple_udad en su actua-
lidad o vigencia.

La articulacidn de las unidades de estudio que presenta esta antologia podréd ser mejor apreciada en
las sugerencias didécticas presentadas en la Guia del estudiante y dei Asesor. Aqui sélo nos limitare-
mos a lo general de las Unidades para apreciar su coherencia interna.

Los articulos que conforman "Sociedad, educacion y valores”, introducen al profesor-alumno a la
reflexion del papel de los valores en la construccion de lo social; aqui se pretende que construya una
actitud critica frente a la imposicidn de ciertos valores que caracterizan a las sociedades modemas.
Asimismo, el hecho de repensar los planteamientos histéricos que en tomo a los valores han sido
instrumentados desde la politica educativa mexicana.

Los textos que conforman "Psicogénesis, formacion y representacién de valores”, tienen por objeto
dar cuenta de las posibilidades reales de los nifios frente a la construccién de los valores Aqui la li-
nea argumentativa teérica parte de los planteamientos de la psicologia evolutiva piagetana -cuya

orientacién basicamentc se refiere a los procesos individua'es del desarrollo cognoscitivo y afectivo-
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de su empresa que en los beneficios personales en
si mismos. - :

{Qué clase de hombre requiere por lo tanto
nuestra sociedad para poder funcionar bien? Nece-
sita hombres que cooperan ddcilmente en grupos
numerosos, que deseen consumir mis y mds, y
cuyos gustos estén estandarizados y puedan ser fa-
cilmente influidos y anticipados. Necesita hombres
que se sientan libres e indepeadientes, que no escén
sometidos a ninguna autoridad o principio o con-

. ciencia moral y que no obstante estén dispuestos a .

- ser mandados, a hacer lo previsto, a encajar sin
roces en la maquina social; hombres que puedan
ser. guiados sin fuerza, conducidos sin lideres, im-

pulsados sin meta, salvo la de continuar en movi- -

miento, de funcionar, de avanzar. El industrialismo
- modemo ha tenido éxito en la produccién de esta
clase de hombre: es el autémata, el hombre enaje-
nado. Enajenado en el sentido de que sus acciones
y sus propias buenas se han convenido en algo aje-
no, que ya no le pertenece; se levantan por encima
de él y en su contra, y lo dominan en vez de ser
dominados por £1. Sus fuerzas vitales se han trans-
formado en cosas e instituciones; y estas cosas e
instituciones han llegado a ser idolos. No soa vivi-
_ das como el resuitado de los propios esfuerzos del

hpmbre sino .como-algo separado de él, algo que’

-adora y reverencia y a lo que se somete. E] hombre
enajenado se arrodilla ante la obra de sus propias
manos. Sus idolos representan sus propias fuerzas
vitales en forma enajenada. El hombre se vive a si
mismo no como el portador activo de sus propias
fuerzas y riquezas sino como una "cosa" empobre-
cida, dependiente de otras cosas que estan fuera de
él, en las que ha proyectado su substancia viviente.

El hombre proyecta sus sentimientos sociales en
el Estado. Como ciudadano esta dispuesto-a dar la
vida por sus semejantes; como individuo privado
lo rige una egoista preocupacién por si mismo. Por
el hecho de haber encamado sus propios senti-
mientos sociales en el Estado, adora a éste y sus
simbolos. Sus sentimientos de poder, sabiduria y
corzje los proyecta en sus lideres, a quienes Te-
verencia como si fueran idolos. Como obrero, em-
pleado o dirigente, el hombre modemio estd enaje-
nado de su trabajo. El obrero ha llegado a ser un

atomo econémico que danza al?compés de la direc-
cion automatizada. No tiene parte en la tarea de
planear el proceso de trabajo, no tiene parte en sus
frutos; rara vez esta en contacto con el producto
completo. El dirigente, en cambio, si estd en con-
tacto con tal producto completo, pero enajenado de
él en cuanto algo util y concreto. Su meta es em-
plear provechosamente el capital invertido por
otros; el producto obtenido es, sencillamente, la
encamnacion del capital, no zlgo que le intcrese
como entidad concreta. il empresario se ha con-
vertido en un bur6éraia que raneja cosas, nimeros
y seres humanos como meros objetos de su actavi-
dad. Al arte de manejar a la gente que trabaja, se lo -
denomina arte de las relaciones humanas, cuando
en realidad el empresario debe habérselas con las
relaciones mas inhumanas, entre autématas que se
han convertido en abstracciones.

Lo que consumimos es algo igualmente enaje-
nado. Esta determinado ‘mds por frases publicita-
rias que por nuestras verdaderas necesidades,
nuestros paladares, nuestros ojos o nuestros oidos.

La falta de significado y la enajenacion del tra-
bajo hacen anhelar una holganza completa. El
hombre odia su vida de trabajo, pues lo hace sen-
tirse prisionero y farsante. Su ideal se torna la hol-
gazaneria absoluta, donde no necesite hacer ningiin

. movimiento, donde todo transcurra de acuerdo con

el slogan de 1a Kodak: "Usted aprieta el botén no-
sotros hacemos el resto." Esta tendencia, reforzada
por ei tipo de consumo necesario para la expansion
del mercado intemno, lleva a un principio” que
Huxley ha expresado muy sucintamente en su libro
Brave New World. Uno de los slogans con que
todos hemos sido condicionados desde la infancia
dice: "Nunca dejes para mafiana el goce que pue-
des tener hoy." Si no pospongo la satisfaccién de
mi deseo (y estoy condicionado para desear sélo
aquello que puedo obtener), no tendré con.ﬂlctos n .
dudas; no habrd que tomar decisiones: flunca me
encuentro solo conmigo mismo, pues siempre es-
toy ocupado, ya sea trabajando o divirtiéndome.
No necesito tener conciencia de mi mismo como
tal, pues la tarea de consumir me absorbe constan-
temente. Soy un sistema de deseos y satisfaccio-
nes; debo trabajar para poder satisfacer mis deseos,
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mos de relieve algunas tendencias tipicas; puede
tener lugar mediante la simple represién de las
motivaciones y de los afectos particulares, donde
el contenido y el sentido de la represién vienen
guiados por el sistema de exigencias sociales acep-
tado esponténeamente; puede verificarse de un
modo anélogo, pero no mediante la represién, sino
mas bien en cuanto las necesidades particulares,
una vez alejadas, se embotan simplemente y los
usos aceptados espontineamente se coivierten en
costumbre; puede suceder que sobre la base de

~ sistemas de usos aceptados espontineamente, los

Jeseos particulares sear impulsados por canales en
los_que puedan expresasse_libremente sin poner en
peligro la conservacién del particular-en un am-
biente determinado. .

.~ --En tedos estos casos se trata de la moral del

hombre particular. Pero puede también darse una
relacion conscientemente distanciada del particular
con su propia particularidad, en la cual €l en base
al sistema de valores elegido auténomamente,
plasma sus propias motivaciones y caracteristicas

~ particulares reprimiendo algunas y reservando a

otras un cierto campo de accién, pero un campo de
accién tal que no impida la realizacién de los valo-
res genéricos. Ya que en el &mbito de la alienacién

7714 vidd organizada emrtomno a la particularidad-re----

presenta la media general, en la prehistoria de la
humanidad la moral ha asumido su primera fun-
cién casi siempre mediante la represién, la cance-
lacién espontanea o la «cancelacion» de los deseos
particulares. Deberia probablemente quedar claro
ahora por qué nosotros hemos afirmado preferen-
temente que el fendmeno llamado en psicologia -
«complejo» es una reaccion particular a la ofensa
de la particularidad y no es ni mucho menos ca-
racteristico de la individualidad. En su subdivisién
de la psique humana en tres entidades esencial-
mente independientes la una de la otra -¢l ello, el

. yo'y el super yo- Freud sélo tiene presente al hom-

bre particular y, por afiadidura, de un modo ahisté6-
rico. Es decir, Freud no se da cuenta de que incluso
los deseos y las necesidades son en si histéricos y
lo son tanto con referencia al género humano, co-
mo referidos al particular. Algunos deseos que”,
estaban todavia en pleno funcionamiento en nues-

tros antepasados hoy ya no ekisten en absoluto y
no hay ninguna necésidad de réprimirlos, E incluso
los deseos personales pueden-extinguirse sobre la
base de la costumbre (pero, como hemos indicado,
esto no significa que haya sido superado el nivel de
comportamiento particular). Sin embargo, Freud ha
recogido sin duda un caso efectivamente tipico: la
repiesién del sistema motivacional particular y la -
muy diferenciada- reaccién particular del yo parti-
cular a esta represién son fenémenos muy difundi-
dos. Pero —repetimos— son fenémenos de aliepa-
cién y no la esencia ontoifgic= 4= i5 psiaue o in-
cluso de la totalidad del particular. -

En cada €poca la sociedad ha necesitado que el
particular .se insertase en su sistema de exigencias,
que se sometiese a €l; pero la sociedad no ha nece-
sitado nunca nada mds que el simple sometimiento;
desde el punto de vista de la sociedad (prescin-
diendo de unas pocas excepciones) fue indiferente
que el particular hiciese esto como particularidad o
como individualidad. Unicamente bajo_el aspecto
del desarrollo genérico es importante que. haya
surgido y haya continuado existiendo incluse el
individuo.

No obstante, el sélo sometimiento de los afectos
y motivos particulares a las exigencias so-
cio-comunitarias axin-no es-la moral, sino simple-
mente la ineluctable condicién preliminar. Se llega
a la moral Gnicamente cuando la exigencia es inte-
riorizada, cuando se eleva a motivacién personal,
es decir, cuando la exigencia de la sociedad apare-
ce como una exigencia que el particular dirige a si
mismo y que, evidentemente, pone de un modo
espontineo o consciente como medio incluso
frente a los otros.

En consecuencia, en las sociedades primitivas
puede hablarse solamente de una premoral. Las
relacionas sociales eran tan simples, el nimero de
casos posibles tan restringido, que pudo de-
sarrollarse un sistema de exigencias en el que esta-
ba previsto cada caso concreto particular. Pero
apenas surgieron las integraciones sociales mas
complejas con multiples esferas, clases, estratos
etcétera, se hizo imposible reciprocamente imagi-
nar a priori un sistema de exigencias omnicom-
preasivo Por ello surgié la necesidad social de
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elaborar las lineas directrices fundamentales que,
interiorizadas por los particulares, pudiesen ser
aplicadas autbnomamente en las esferas més diver-
sas y en los casos mis imprevistos. «Fundamen-
tales» no significa que se quedars en lo general (en
lo relativo a esferas determinadas habfa exigencias
estimadamente concretas), ni que se limitara el mi-
mero de las exigencias. Quiere decir, por el contra-
rio, que en cada formacién social, grupo, clase y
estrato surgian exigencias que eran fundamentales
para la integracién determinada, para su autocon-
servacién, y que los hombres, los particulares, de-
bian apropidrselas para saber en el momento
oportuno en qué direccién moverse.

Es evidente que la heterogeneidad es solamente
una de las causas que hicieron surgir la moral. La
otra causa, ya citada, consiste en el hecho de que el
particular, en el fondo, con el nacimiento de la
sociedad de clase, cortaba el cordén umbilical con
la comunidad, se convertia en una entidad auténo-
ma (en un primer momento aim en el interior de la
comunidad determinada); ulteriores consecuencias
eran la separacion entre particularidad y universa-
lidad genérica y la consiguiente posibilidad de con-
flicto entre ellas. Precisamente porque ¢l hombre
particular podia tener objetivos y necesidades per-
sonales distintos de los de la comunidad determi-
nada, debia interiorizar las exigencias de la comu-
nidad, y fue necesario que paralelamente al dere-
cho surgiese también la moral?

Por esto cuando decimos que en la moral se ex-
presa la actitud del particular hacia la exigencia
genérico-social, el acento cae sobre ambos facto-
. res: tanto sobre la exigencia genérico-social como
sobre la actitud especifica del particular. Aunque
se trate simplemente del sometimiento de la parti-
cularidad a las exigencias genérico-sociales, “ello
no sucede sin lucha; el hombre debe «vencerse» a
si mismo para satisfacer las exigencias que ha
aceptado. Por subdesarrollado (respecto a la indi-
vidualidad) que esté el particular. esta lucha contra
sus propios instintos presenta siempre algiin rasgo
de individualidad; las caracteristicas particulares
de la persona particular son efectivamente, como
hemos visto muy variadas.

La moral es interiorizada (al menos en la media
social), pero es evidente que no voluntariamente.
La moral insanity no es una entidad social: cada
hombre debe interiorizar una moral con un conte-
nido determinado, de otro modo no es un hombre.
Pero cuando hablamos de «contenido determina-

do» entramos ya en la segunda caracteristica de la
moral. '

La eleccion (decision) de valor

El hombre nace en un ambiente determinado
que transmite al particular un sistema de exigen-
cias determinado (genérico)... Pero sucede muy
raramente, s6lo en casos extremos, que ese sistema
de exigencias sea totalmente homogéneo. Mis
adelante aclararemos c6mo en la prehistoria de la

.humanidad toda sociedad opera sustancialmente

con dos sistemas distintos de exigencias: el uno
compuesto por normas abstractas, el otro de nor-
mas concretas. Ambas s6lo raramente coinciden,
incluso a veces la deferencia se transforma en una
verdadera contradiccién. Veremos que los hombres
esencialmente «siguen» las normas concretas, pero
interiorizan también las abstractas, a menudo sin
advertir la diferencia (contradiccién) entre ellas.
Sin embargo, cada particular tiene ocasién de ad-
vertir tal diferencia (contradiccién) y de aceptar un
sistema normativo en confraposicion al otro; inte-
riorizando el uno, rechaza el otro. La ética de los
movimientos heréticos del Medioevo se orientaba
en el sistema de exigencias del Nuevo Testamento,
los particulares que optaban por la herejia veian la
contradiccién entre las normas concretas del cris-
tianismo de sy tiempo y las normas biblicas de las
que el cristianismo habia partido (y que fun-
cionaban a partir de normas abstractas). Por consi-
guiente, elegian este sistema y rechazaban el otro.’
El rechazo de un sistema de normas (de valores) y
la aceptacién de otro es siempre evidentemente la
expresion moral de finalidades concretas y aspira-
ciones sociales.

Cuando afirmamos que la «elecciény de un sis-
terna normativo social forma parte también de la
esencia de la moral, no pensamos solamente en la
discrepancia entre exigencias-normas concretas y




! - S e preaastl - e - i l

(SR

.
i

it il

PR . 3

S

—

[P

el

[

pow

“—

] .
JI—— Lé.«i B sasal

e
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abstractas. También los sistemas de exigencias de
clases distintas y, en el interior de éstas, de estratos
distintos pueden variar; sus diferentes intereses y
fines sociales impulsan al primer plano contenidos
morales concretos diversos. Pricticamente en cada.
sociedad de la época clasica el particular era libre
de elegir entre estas diferentes morales. Quien na-
cia patricio todavia podia adecuarse a los plebeyos
en sus principios y normas de comportamicnito
morales. Piénsese, por ejemplo, ‘en los Gracos
" haturales !a diferencia de comportamientos mora-
les no implicaba ain un relajamiento de la jerar-
quia de valores. Hemos dicho ya que con estas
integraciones la jerarquia de valores era siempre
fija. En las sociedades «puras». por el contrario, la
libertad de movimiento del particular en la elec-
cién de su propia moral es notablemente mayor.
Puede elegir no sélo entre las morales de los dis-
tintes estratos, no sélo entre las -exigencias con-
cretamente morales y las normas abstractas, sino
también puede interiorizar los sistemas de exigen-

cias éticas (tal como aparecen en las objetivaciones |

genéricas para-si, como el arte y la filosofia) de
épocas desaparecidas desde hace mucho tiempo, y
puede, en casos extremos, orientarse en las reivin-
-dicaciones sociales a partir de una clase antagénica
a la suya. En suma, en el terreno de la sociedad
determinada, puede elegir su propia moral y, en el
Interior de ella, elaborar una jerarquia de valores
personal.

Por ello, cuando se quiere juzgar la moral de un
hombre no sélo se debe examinar hasta qué punto
ha interiorizado un sistema normativo social, hasta
qué punto ha canalizado a través de éste sus moti-
vaciones particulares sino observar también el

-contenido de valor del sistema normativo social
elegido por él, evidentemente dentro de los limites
en que la eleccion era posible. Esta Gltima limita-
cién es muy importante, puesto que la eleccién
siempre tiene lugar en eI interior de un cierto cam-
po de decision.

Cuando hablamos de eleccién de la moral inte-
riorizada, debemos dar también un ulterior paso
adelante. Pongamos el caso -abstracto- de un hom-
bre en condiciones de interiorizar solamente un

Unico sistema normativo social, ‘rnucntms que entre
norma abstracta y concreta no haya contradiccién.
También en este caso no se tiata de una simple -
adaptacion a un sistema normativo social, donde
no tiene lugar una eleccion. Las virtudes cristianas
han sido fijadas de un modo estable, sin embargo,
cxnstc Una neta diferencia entre quien interioriza
unas y qulcn interioriza otras, entre quien se apro-
Xima més & la caridad y quien se aproxima més a la
persecucion de los herejes. Entre los hombres de
todos los tiempos juzgamos que son mas positivos

por su contenido moral aquellos en i6s cuaies, por

eleccion personal, la interiorizacion de las exigen-
cias sociales determiradas coincide con la interio-
rizacién de un valor moral genérico,* es decir,
aquellos que han interiorizado -quiza sélo preva-
lentemente o en primer lugar- aquellcs valores que
se mueven objetivamente en la direccion del desa-
rrollo moral del género humano (por eso Héctor

estd més cercano a los contcmporancos que Aqui-
les).

La constancia

Tercera caracteristica de la moral es, como di-

:- jimos,-la-constancia. No se trata de uno de tantos

valores, sino de lo que podriamos denominar, con
otras palabras, la firmeza de caracter. Es decir, la
moral comprende por su esencia no solo la supe-
racién o la canalizacién de las motivaciones parti-
culares y la relativa eleccion de valores a interiori-
zar, sino también la permanencia de tal comporta-
miento. El hombre que se haya elevado por encima
de las motivaciones particulares una vez, en un
tinico acto concreto, no tiene ningtn valor o tiene
muy poco para la sociedad en el plano moral.
Quien una vez en la vida haya dado un trozo de
pan a un hambriento y luego no lo haya vuelto a
hacer, quien una vez haya sido valiente (en virtud
de una motivacién especifica, por ejemplo para
atraer la mirada de una mujer) pero en todas las
demads circunstancias se haya mostrado un bellaco,
quien no se regula con continuidad segin las exi-
gencias dadas, evidentemente no ha interiorizado
nada. Sin firmeza de cardcter no hay comporta-
miento moral; por esto la respetamos como cuali-
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TEMA 2. La educacién en valores para la
~ transformacién social

LECTURA:

UNA PERSPECTIVA TEORICA PARA EL
ESTUDIO DE LOS VALORES ".

. PRESENTACION

Este textv.nos parecc relevante debido a que en
su andlisis recxpera a ia escuela, conceptudndola

. como un espacio social donde el individuo puede

reformulay su propia_jerarquizacion de los valo-
res: ' '

La autora plantea de entrada, que el estudio de
los valores en la escuela no se remite necesaria-
mente al concepto "valor" como problematica filo-
sofica, sino a partir de la referencia empirica co-

“mo escenario vital, donde se articulan formas y -

contenidos concretos y diversos de los valores, en
cuanto realidad social

Desde la Pedagogia y la Psicologia, el estudio
de los.-valores ha sido abordado con intenciones
operativas e instrumentales, siendo conceptualiza-
dos como actitudes ya internalizadas o necesarias
de adquirir a través del proceso de ensefian-
za-aprendizaje o en el proceso de socializacion
Jformal e informal.

Los valores surgen de manera orgdnica en el
devenir de la sociedad y se encuentran mediados
en productos. concretos de la prdctica humana.
(objetos, costumbres, lenguajes, ciencia, filosofia.
etc.) Los valores se constituyen historicamente en
donde algunos perduran mds en una época a tra-
vés del consenso social. L& valores que univer-
salmente son aceptados pueden denominarse ideas
de valor. Existen también valores de vigencia li-
mitada y para algunas sociedades en particular.

* Susana Garcia y Liliana Vallena. "Una p&spectxva tedrica

para ¢l estudio de los valores”, en: "Normas y valores en el
salon de clases”. México, Slglo XX1, 1992, pp. 24-30.

La formactén de valores al Hesarrollarse en un
proceso normativo articula dos supuestos contra-
dictorios: la subordinacion y laeleccion.

En el émbito escolar la eleccién estda condicio-
nada en principio, porque la funcion de la escuela
como institucién social es transmitir e inculcar los
valores establecidos en el marco juridico-politico.
Entendiendo tamoién que la formacion de valores
no es s£io un circulo vicioso de reproduccion de lo
dado.

La escuela como espacio institucionalizado -
la socializacion desarrolla esta funcion -vespon-
diendo a la demanda social de capacitacion y de-
sarrollo de habilidades para el aparato producti-
vo; a la necesidad del estado de organizar el con-
senso social y a las diversas expectativas que cada
sector social genera en relacion con esta instan-
cia.

UNA PERSPECTIVA TEORICA PARA EL
ESTUDIO DE LOS VALORES

LA CATEGORiA "VALOR"

bordar el estudio de los valores en la escuela,
para elaborar un diagnéstico acerca de los
valores vigentes y de los mecanismos de formacion
en la practica escolar cotidiana no remite directa-

" mente al concepto valor como problemitica filosé-

fica, sino que implica tratar la cuestién a partir de
la referencia empirica como escenario vital, donde
se articulan formas y contenidos concretos y diver-
sos de existencia de los valores, en cuanto realidad
social.

De ahi que plantear una perspectiva tedrica para
el trabajo empirico constituye una toma de posi-
cion que, si bien se sustenta en una opci6n filoséfi-
ca, debe contemplar una muitiplicidad de factores
que responden a la complejidad social que incide
en ia problematica axioldgica, y de los que se ocu-
‘pan disciplinas tales como la sociologia, la psico-
logia, 1a pedagogia y la antropologia.
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ma cultura o ideologia, sino también a la: forma
particular en que los individuos y grupos confor-
man su conciencia e inconsciencia y cémo-ésta se-
revierte en la préictica social, es decir, en la dinimi-
ca de las relaciones sociales . -

Por lo tanto en el desarrollo de las capacidades
cognoscitivas, las habilidades técnicas y operativas
y los rasgos de la personalidad, se van internali-
zando los valores que rigen el comportamiento
social en cuanto soporte de las actitudes, senti-
nuentos y pensamientos. .

La fuente de la socializacién es indudablemente
la préctica social, pors=r ¢l espacio de constitucion
de los vinculos que los hiomures establecen para
producir y reproducir su existencia social.

La sogializacién se desarrolla entonces a través.
de un.cimulo de relaciones cuya constitucién e

" influencia es diversa. Pueden distinguirse 4mbitos

especificos que hacen el proceso de sdcializacion,
entre ellos se encuentran la familia, la escuela, la
Iglesia, el Estado, los medios. de comunicacién

masiva, etcétera.

La socializacion es adaptacion en tanto supone
la subordinacion de las motivaciones particulares a
tipos diversos de requerimientos sociales inevita-

-bles; es en definitiva un proceso estrictamente

normativo. .

- Sin embargo en este proceso normativo, la for-
macién en valores no sélo implica la transmision,
como actitud intencional de formar en ciertos y
determinados valores que tiene como resultado la
aceptacion de éstos, sino que también supone la
eleccion e internalizacién de las referencias axiol6-
gicas que se articulan en las diferentes esferas de
relacién en las que participa un individuo.

La formacién en valores al desarrollarse en un
proceso normativo articula dos supuestos contra-
dictorios: la subordinacién y la eleccion.

Lo que define a lo normativo es la obligatorie-
dad de la observacién de la norma, modelo al que
deben ajustarse los comportamientos.'

Toda norma exige su cumplimiento dentro dq
limites precisos, ya que si bien en cada norma hay
un margen que permite flexibilidad en cuanto a los
diversos matices que puede tener su observacién,

como todo margen tiene un lithite, y cuando se lo
rebasa se comete una transgresion.

De ahi que dos componentes bésicos de la nor-
matividad sean la autoridad y la sancién, que ga-
rantizan el cumplimiento, sefialan los limites y
castigan la transgresion de las normas.

Abora bien, cada norma tiene un contenido par-
ticular dado por la esfera de comportamiento que
regula. Y en este contenido incluye las referencias
axiolégicas que orientan y/o justifican su ejercicio.
La norma como obligacién externa es, entonces,

_portadora de valores a través de su funcién y no en

el caracter obligatorio de su observacién.

Es a través del ejercicio que se incorpora la
norma como obligacién externa y se interioriza el
valor como motivacion personal .

Pero si bien del ejercicio en cuanto practica rei-
terada, es decir, repeticion, resulta un comporta-
miento obvio, natural -el cumplimiento de la nor-
ma-, es preciso sefialar que si se habla de forma-
ci6n en valores y no de adoctrinamiento, 1a interio-
rizacién del valor implica ademds el desarrollo de
la capacidad de eleccién, ya que los valores son
preferencias conscientes e inconscientes, por lo
cual la eleccién axioldgica no se resuelve por azar.

. En sentido estricto, el desarrollo de la capacidad
de eleccién, como principio bésico de la formacién
en valores, implicaria que el sujeto elige los valores
que considera adecuados, es decir, expresa su pre-
ferencia.

En circunstancias sociales concretas, la-capaci-
dad de eleccion se desarrolla articulada al supuesto
de subordinacion de lo cormativo y sus concomi-
tantes de autoridad y sancién; lo que indica hist6ri-
camente la presencia de la coercién, el autoritaris-
mo, la represion y la imposicién.

Esta situacion pone en evidencia que la pOSlblll-

- dad de elegir es una realidad condicionada por va-

rios factores.

En la eleccién, cada sujeto recupera y sintetiza
en si mismo, en forma singular, las referencias,
tendencias y resultantes de la dinimica social y de
una historia familiar e individual. Es por ello por lo
que en la decision de la preferencia intervienen

referencias y motivos- que los mismos sujetos ar- -
ticulan sin percatarse.
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LECTURA:

LA EDUCACION EN VALORES DESDE LA
PERSPECTIVA DEL CAMBIO

. PRESENTACION -

Una-de las primeras reflexiones que aparecen

- en el texto apunta hacia cémo los valares quedan -

excluidos del curriculo.como fines de la educa-
cién. Ya que en las aulas lo que se privilegia es el
saber cientifico y preparacion profesicnal sin to-
mar en cuenta sus fines.

Mas adelante la autora introduce recurrente-
mente la discusion sobre el papel de los valores en
la transformacién social y retoma una vieja discu-
siépun tanto reproduccionista, sobre si la trans-

‘formacién se realiza a través de una revolucion o

por medio de la educacién y comenta: "que quie-
nes defienden la primera alternativa se basan en
que no sera posible la formacion de un hombre

. nuevo sin que antes hayan cambiado las estructu-

ras, y quienes sostienen la segunda afirman que
serd imitil un cambio de estructuras si antes no se
ha formado al hombre para vivir con la responsa-
bilidad, el compromiso y la solidaridad que exige
el orden social deseado".

- La postura de la autora se centra en que si la
educacion no cumple su papel, el cambic vendrd
por la fuerza, y comenta que en algunos estudios
sobre educacion en valgres han reforzado el senti-
do y urgencia de la educacion liberadora. Y es que
se reguiere una postura de la educacion ya que se
ha visto que la escuela actual presenta la alterna-
tiva de formar sujetos pasivos o criticos. Puede
preparar para ejercer el poder o para padecerlo.

Por lo tanto el poder no es neutro: oprime o li-
bera. Asi, una escuela vertical en su organizacion,
intelectualiza en su contenido y autoritaria en sus
métodos transmite un estilo de poder opresor.

Por consiguiente para que los valores tengan
significatividad es importante que el individuo
participe en la construccion colectiva de propues-

2. " Antonia Pascual V. "La educacién en valores desde la pers- -

pectiva del cambio®, en: Clarificacion de valores y desarro-
llo humano. Madrid, Narcea, 1988. pp. 21-30.

tas, desde una perspectiva que .iqontemple a los
valores en la bisqueda de un ‘sujéto auténomo
parala conquista de la libertad. .

Aunque existen diferencias sobre qué valores

priorizar, existen algunos que tienen mds consen-
so, por ejemplo: la verdad, la libertad, el amior, la
solidaridad, la responsabilidad, el didlogo y el
respeto. '
. En el texto también se hace una critica a la es-
cuela verticalista y autoritaria, ya que forma indi-
viduos pasivos, ya que a través de la escuela inte-
riorizan que el "éxito” lo obtienen aquellos alum-
nos que acztar mas y mejor las disposiciones y los
reglamentos ¢ii- cuya elaboracién no han tomado
parte. .

El punto relevante debe centrarse en las es-
tructuras, en la organizacion. Si se pretende for-
mar hombres auténomos, libres, participativos,
capaces de colaborar, de juzgar y de controlar el -
poder, es preciso crear estructuras participativas.

Finalmente destaca que se requiere una accién
comunitaria para proponer valores que de acuer-
do a la cultura permitan la participacion de los
individuos en la transformacion social.

LA EDUCACION EN VALORES DESDE LA
~ PERSPECTIVA DEL CAMBIO®

La educacién en valores para cl cambio

esde hace apenas dos décadas se ha producido

un fuerte movimiento pedagégico en tomo a
la necesidad y a la urgencia de la educacién en
valores que estd llamado a suscitar profundas
transformaciones en los sistemas educativos y en la
préctica escolar. E! V Congreso Mundial de Cien-
cias de la Educacion, celebrado en el mes de julio
de 1981 en Québec (Canada), tuvo como tema: La
escuela y los valores. Representantes de muy di-
versas culturas y ambientes expusieron en sus po-
nencias el sentido profundo que tienen los valores
en la educacion y el puesto central que les corres-
ponde en ¢l sistema educativo.

* Este articulo foe publicado originariamente en “Nueva-
mérica”, nim. 16, 1982, pp. 34-41.
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en la'educacién y el puwto central quc les corres- ©
ponde en el sistema educativo.

Por el solo hecho de que sean tenidos en cuenta
los valores en el proceso educativo de un modo
explicito y sistemético, tienen que generarse, nece-
sariamente, importantes cambios en el mundo es-
colar. Es preciso reconocer que en la escucla ac-
tual, por efecto de teorias educativas ampliamente
divulgadas, ha imperado la indeterminaci6n, el

confusionismo y la evasién frente a los valores

como fines de la educacién. El mero hecho de
darles entrada reconociendo su derecho propio es
romper un gran silencio, llenar un enorme vacio y

preparar el terreno para pmﬁmdas transformacio-
nes.

Una educacién centrada en los valores es una
educacién centrada en el hombre, pues el hombre
estd, por su mismo ser, llamado a la realizacion de
valores. Es bien sabido que en las aulas de los 1l-
timos tiempos lo que prevalecia era sobre todo el
saber cientifico y la preparacién profesional, sin
tener en cuenta los fines de la ciencia ni‘de la pro-
fesién. La ética constituia una materia mas dentro
del sistema, pero éste no se ha entendido como una
articulacion de contenidos y métodos hacia un fin

X cibn; talwoomoéstos: z,Qoé Cay
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_factor*efectivo de- cambio” social? ¢ Qué>puede
“aportar a este respecto la reflexién filoséfica sobre

humano, sino hacia el progreso socio-cultural y

econdmico de los pueblos. El cultivo de la persona,
la humanizacidn, el desarrollo en vista a la realiza-
cion consciente de valores no tenia lugar propio.
En este sentido han escrito Naud y Morin:

Por poco que s¢ analice Ia situacion que se da hoy
respecto de la educacién en los valores se cae en la cuenta
que ¢s completamente inédita. No se puede dudar en decir
que se trata de un cambio propiamente revolucionario que
no deja en vigencia més que algunos restos de Ja que era
familiar hace apenas quince o veinte afios (Naud y Morin,
1981,p.19). =
La educacién en valores, ciertamente, supone un

gran cambio en la educacion, pero cabe preguntar-
se ;serd necesariamente una educacion para el
cambio?

En. Latincamérica es importante hacerse esta
pregunta, pues el pueblo ha tomado conciencia de
1a necesidad del cambio social. Los sistemas edu-
cativos que tratan de responder a esta necesidad
desde la perspectiva de la educacion en valores
tienen que hacerse planteamientos basicos encami-
nados a realizar la sintesis de ambas lineas de ac-

la liberacién hecha por los pcnsadom latinoameri-
canos?

La escuela y la formacién para el cambio

En ambientes sociales latinoamericanos se
plantea con frecuencia el problema del cambio
social con esta disyuntiva: ;Debe hacerse primero
el cambio de estructuras o debe comenzarse por la
educacién de la persona? ;Revolucién o educa-
cién?

Quienes defienden la primera. alternativa se ba-
san en que no serd posible la. formacién de un
hombre nuevo sin que antes hayan cambiado las
estructuras; quienes sostienen la segunda afirman
que serd inttil un cambio de estructuras si antes no
schaformadoalhombreparavivirco’nlarwpon-
sabilidad, ¢l compromiso y la solidaridad que exi-
ge el orden social deseado.

Evidentemente, como ya lo han expresado mu-
chos observadores y analistas sociales, nos encon-

tramos en una carrera entre la fuerza y la educa-"

cién. Si la educacién no cumple su papel, el cam-
bio vendra por la fuerza. Sélo los violentos, o los

educadores hicidos podrén transformar la sociedad;

se ha dicho.

{Qué planteamientos se ofrecen hoy a los edu- .

cadores? ;Cuil es la funcién de la educacién en
orden al cambio? Recientes estudios sobre educa-
cion en valores han reforzado el sentido y urgencia
de la educacién liberadora.

Un aspecto del planteamiento de la educacién
en relacion con el cambio social es la considera-
cion del puesto que en ella tienen los valores poli-
ticos, o valores referentes al poder.

La escuela, de hecho, brinda una formacién que
llega a determinar una postura ante los poderes.
Puede fomentar la sumisién, la aceptacién, el con-
formismo o puede estimular actitudes de participa-
cion, de revisién, de critica, de inconformismo;
puede preparar para ejercer el poder o puede prepa-
rar para padecerlo.

64 .
A




'}

RO [

o

e 4t PN P D

]

i

s

Vv

e

i )

| ST

o

LA FORMACION DE VALDRES EN LA ESCURLA PRIMARIA

El poder no es neutro: oprime o libera. Una es-
cuela vertical en su organizacién, intelectualista en
su contenido y autoritaria en sus métodos transmite
vivencialmente un estilo de poder opresor. Sin
embargo no predispone igiialmente a todos los
alumnos ante’el poder. Una serie de circunstancias
escolares determinan que los alumnos ricos tengan
una preparacidn y un trato de los maestros que les
Lacza crear actitudes de seguridad, dominio y pro-

- pia estima, lo cual les predispone para ejercer el
poder; por el contrario, la gran mayoria dc los
alumnos peftenecientes a las clases popuilares reci-

ben menos preparacién y un trato que les predis- -

pone al acatamiento y sumisién incondicionada y
acritica ante la autoridad.

En el V Congreso Mundial de Ciencias de la
-Educacién, O. Reboul tuvo una ponencia sobre la
" educacién politica y la escuela, en la que expresaba

asi este hecho:

Asi, a algunos, la escuela enseiia la actitud para el
mando, yo evoco aqui la importancia de la re6rica; lejos
de ser gratuita, la retdrica ha ensefiado a generaciones de
jefes el arte de dominar por medio de lz palabra y por es-
crito; y lo hace siempre, bien que bajo otros nombres:
cultura general, wcnica de la comunicacién....., jquién
sabe incluso si las matemiticas abstractas-no son més que
una forma de retérica para los futuros cuadros de la in-

dustria y de la administracién? (En Actes du Congrés,
- . 1981, p. 58).

Una escucla orientada hacia la formacién de
ciudadanos para una sociedad auténticamente hu-
mana tiene que ser consciente de los medios que
empleara para formar adechadamente a la mayoria,
de modo que puedan surgir los mejores como
agentes de la pelitica, y todos puedan tener aciitu-
des de participacion y criterios para juzgar el po-
der. :

Los criterios para ejercer ei poder con justicia o
para juzgar el poder, son determinados valores,
como la libertad, la participacién, la paz, la con-
cordia, la solidaridad y otros comunmente admiti-
dos. Pero una educacién para el cambio no requie-
re solamente la formacién de unos valores deter-
minados relacionados con lo politico. Es necesario
pensar en nuevos sistemas educativos en los que
los valores de la persona y de 1a comunidad sean
finalidades y objetivos realmente alcanzables; sis-
temas que tengan en cuenta los valores que se ge-

neran en la misma organizaciéﬁiescolar; que esta-
blezcan principios metodolégicos coherentes con
las disposiciones, habilidades ¥ actitudes que se
desean conseguir; y que en la formacién de maes-
tros atiendan a los aspectos de desarrollo de ia per-
sonalidad.

Determinacién de los valores
fines en la educacién

En su obra, L'Esquive, Naud y Morin dedican el
primer capitulo a denunciar el hecho de la evasion
respecto de Jus valores que ha sido caracteristica de
la mayor parte de Ios sistemas educativos moder-
nos:

Los educadores han esquivado los valores. La evasion
de ]a que aqui se trala no es evidentemente, hablando en
propiedad, el resuliado de una decision formal, concerta-
da, (inica, tomada después de una reflexién y delibera-
ci6n. No es una dimisién claramente confesada. No es,
tampoco, 2 menudo, una intencién propiamente dicha. No
se puede, igualmente, hablar de ella como si se tratase de
un fenémenc tan generalizado que nadie se escape.

Sin embargo estas precisiones no invitan a minimjzar
su importancia y su estudio. Pues se trata de un feridmeno
amplio, fuertemente arraigado en muchos factores cuya
accibn ¢s convergente: ea situaciones sociolégicas en las
estructuras administrativas, en las actitudes educativas, en

 las tendencias pedagégicas, en fuerzas de inercia que la

mantienen y ]a nutren (1981, p. 10).

Naud y Morin precisan asi la evasién: "El mun-
do de la educacion, por sus diversos agentes, y a
todos los niveles de intervencién no se ocupa, por
asi decirlo, deliberadamente de identificar 'y -de
expresar los valores que quiere promover” (p. 11).

En parte, la actitud de no compromiso con de-
terminados valores procede de la reaccién que se
ha dado en el campo pedagégico contra los excesos
de la autoridad y de la norma, y en favor de la au-
tonomia y de la libertad. Hoy estamos necesitando
de una sintesis de todos los elementos que integran
el proceso de formacién de la persona. La libertad
sin direccién es vacia, los valores no elegidos per-
sonalmente no llegan a interiorizarse, y por lo tanto
no ll=gan a tener significacién ni efectividad en la
vida. El valor, como ha expresado J. M. Fondevila
comentando a Scheler, "es un caréicter .de las cosas .
que consiste en que éstas sean mas 0 menos esti-
madas o deseadas, en que satisfacen para un fin.
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;e's y modelos generados por la estructura organi-
zativa misma.

La educacion en valores y su metodologia

'Estudios de antropologia cultural han puesto de
manifiesto que muchos de los comportamientos de
la persona tienen su origen en sistemas subcons-
cientes que el individuo ha ido formando a lo largo
de su vida, y que tienen como componentes el va-
lor y Ia actitud. En buena parte son determinados
por la cultura.

Valor y actitud en cuanto elementos dinamicos
del comportamiento, tomados en su conjunto, for-
man una configuracién estimulo-respuesta que
puede servir de fundamento a muchos modelos de
comportamiento explicito, proporcionando a cada
uno de’ellos una motivacién. La importancia fun-
cional de estos sistemas valor-actitud proviene
esencialmente de su contenido afectivo. Los com-
portamientos pueden satisfacer o producir repulsa
segun que estén o no de acuerdo con el sistema
personal (Linton, 1967, p. 100 y sigs.).

En este mismo sentido se expresa G. Simpson:

“Los valores tienen significado en las histonias
vitales de los individuos, y... las respuestas de va-
lor de los individuos en una cultura no pueden
analizarse adecuadamente sin tener en cuenta las
historias vitales. Los valores como expresiones de
historias vitales, tienen profundas raices en la es-
tructura de la personalidad” (Simpson, p. 173).
Este hecho de la significacién profunda que tie-

nen los valores en la personalidad obliga a hacer

muchas consideraciones a la hora de decidir sobre
el modo de ayudar a la formacién para el cambio
desde los valores.

El medio ambiente cultural-incluidos los® sis-
temas educativos generalmente vigentes—estd in-
fluyendo de modo inevitable en que los nifios, los
adolescentes y los j6venes asimilen el modo de ser

burgués, con la correspondiente estima de los valo-

res del "tener": dinero, consumo status, confort,
bienestar, tranquilidad, seguridad... millones de
educadores, de familias y de medios de comunica-
cién de masas estin "adaptando para el éxito".

Una educacién en los valores de la persona, una
educacién para el cambio, tiene que.tener como
primer objetivo la superacién de los limites y con-
dicionamientos que impone la cultura. Hay que
poner a los.alumnos en situacién de descifrar el
pasado y crear el futuro, habituindolos al pensa-
miento alternativo. Esta no es tarea fécil. Se da una
gran "inadecuacién entre el poder del hombre y su
sabiduria”, por lo cual el dxscermmxento de valores
es hoy probablemente més dificil que Jamés lo ha-
ya sido. (Cfr. Friedman, 1970). -

Puesto que el discernimiento de los valorcs es
un proceso individual, y solo cuando la persona
llega a vivencias un valor éste existe realmente
para ella, la atencién al proceso.de valoracién serd
fundamental en toda metodologia para la educa-
cién en valores, como ha quedado ya dicho. No es
posible la valoracion personal sin una conciencia

“de eleccién libre y comprometida, por lo que sera
tarea bésica y prioritaria el favorecer los dinamis-.

mos de la personalidad que conducen hacia la au-
tonomia, hacia la experiencia de ser persona.

Se requiere un gran equilibrio para no caeren la
normatividad metodoldgica ni en la relativizacién
de los contenidos. Por ello el educador deberd pro-
porcionar programas y experiencias que posibiliten
la instruccion en aquellos valores que se estimen
realmente tales dentro de una cultura. A la vez,
evitard el adoctrinamiento, y favorecerd el auto-
conocimiento, la reflexion, la prdctica activa y
consciente en tomo a los valores; suscitara un tono
afectivo, unas actitudes y unos hdbitos hacia de-
terminadas conductas valorales. _

Todos estos procesos requieren una accion co-
munitaria, por lo cual serd, importante buscar un
modelo interaccionista para el aprendizaje, en e!
que sea posible descubrir las posibilidades no rea-
lizadas de las personas que interactiian.

Cada grupo humano tiene una escala de valores
que pueden provenir de fuentes muy diversas: inte-
reses personales, valores colectivos impuestos por
el ejemplo, normas, pautas de comportamiento, la
moda, el prestigio,.. En una educacién en valores
para ¢l cambio se tendria que dar una paulatina
ruptura de estas escalas de valores para ser susti-
tuidas por otras reflexivamente aceptadas. Estos
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LA FORMACION DE VALOSES EN LA ESCUELA PRIMAKIA
ALY

TEMA 1.  La dimensién individual en Ia
adquisicion de reglas

LECTURA:

EL DES‘ARROLm AFECTIVO

LA APARICION DE LA RECIPROCIDAD Y DE
~  ° LOS SENTIMIENTOS MORALES

PRESENTACION

Este texto revisa algunas caracteristicas del
pensamiento infantil en la etapa preoperativa, en
-contraste con la etapa sensomotora y la de opera-
ciones concrelas.

Los esquemas afectivo y social se van constru-
yendo y reconstruyendo constantemente, a la par
de los esquemas cognoscitivos. Asi, hay una
transformacion que va de la percepcién del mundo
y del lenguaje. hablado de manera egccéntrica,
hasta el hecho de que los nirios llegan a compren-
der que el punto de vista de los demds puede dife-
rir dei suyo

“Durante la etapa preoperativa surgen los pri-
meros sentimientos sociales. La representacion
(imagen del objeto o suceso) y el lenguaje habla-
do, sirven para el desarrollo de los sentimientos
sociales. La estabilidad y la duracién de los senti-
mientos se dan gracias a esos dos elementos del
pensamiento humano. Esta capacidad de conser-
var los sentimientos hace posibles los sentimientos
interpersonales y morales.

Piaget sostiene que la base del intercambio so-
cial es la reciprocidad de las actitudes y los valo-
res entre el nifio y otras personas. Estas normas se
integran por completo en la etapa de las operacio-
nes concretas.

" Bamy J. Wadsworth, "E! desarrollo afectivo: la aparicién de
la reciprocidad y de los sentifileintos morales”, en: Teoria de
Piaget del desarrollo cognoscmvo y afectivo, México, Diana,
1991. pp. 88-102.

En este texto podrd advertirse que asi como el
razonamiento cognoscitivo de la etapa preoperati-
va es semildgico, también lo es la comprensién de
las reglas, la justicia y otros componentes del ra-
zonamiento moral del nifio.

Wadsworth sintetiza el planteamzento de Piager
en torno a las etapas en el desarrollo del conoci-
miento de las reglas del juego de las canicas. A
saber: etapa miotora, etapa egocéntrica, etapa de
cooperagiing3r einpa de codificacion de reglas.
Aqui el desarrollo evolutivo va de une conductz,
asocial, egocentrista, aislada a situccicres-de co-
operacion, autonomia, comprension, modificacion
y necesidad de reglas para que el juego sea justo.

Los conceptos de accidente y torpeza no son
considerados por los mas pequerios desde la pers-
pectiva de la intencionalidad, lo que los imposibi-
lita a tomar en consideracion los estados afectivos
y cognoscitivos de los demas.

La mentira, el castigo y la justicia constituyen
el soporte del juicio moral del nifio. Piaget plantea
situaciones hipotéticas a los nifios, donde ellos
emiten su valoracion. Les nifios en etapa preope-
rativa equiparan la justicia con el castigo. Arbi-
trariedad y reciprocidad son conceptos que se van
construyendo a medida que el nifio va evolucio-

nando.

- EL DESARROLLO AFECTIVO:

LA APARICION DE LA RECIPROCIDAD Y DE
LOS SENTIMIENTOS

La reciprocidad de los sentimientos

Durante la etapa preoperativa surgen los prime-
ros scntimientos sociales. La representacion,
el lenguaje hablado en particular sirven para el
desarrollo de los sentimientos sociales. La repre-
sentacion permite la creacién de ildgenes de las

" experiencias, incluidas las-afectivas. Asi, por pri-

mera vez se pueden rupresentar y evocar
(recordar)' los sentimientos De este modo, las ex-

setand

o r— -




PSICOGENESLS, FORMACION Y REPRESENTACION DE VALORES

b}

periencias afectivas llegan a tener un efecto mas
duradero que las propias experiencias.

La representacion y el lenguaje permiten que los senti-
mientos adquieran una estabilidad y una duracién que
antes no tenian. Los afectos al ser representados duran
mis que la presencia de los objetos que los estimulan.
Esta capacidad de conservar los sentimientos hace posi-

bles los sentimientos interpersonales y morales. (Piaget
1981b p. 44.)

Durante la etapa sensomotora el nifio no puede

reconstruir las experiencias y los sucesos pasados
ya que no puede representirselos Una vez que ad-
quiere la capacidad de reconstruir el pasado cog-
noscitivo y afectivo en la etapa preoperativa la
conducta adquiere un caricter consecuente que no
podia tener antes de la representacién. Cuando el
pasado reconstruido es un elemento de la conducta
normal, el afecto esta menos sometido que antes a
las experiencias y las percepciones inmediatas; la
conducta puede ser un poco mis estable y predeci-
ble; los sentimientos pueden llegar a ser mas con-
secuentes conforme prosigue el desarrollo 'de esta
etapa. Asi, mientras que al nifio en etapa senso-
motora puede “gustarle” un objeto o una persona
un dia pero no al dia siguiente, el nifio en etapa
preoperativa muestra mas constancia en sus prefe-
rencias y aversiones cuando ya recuerda el pasado
y toma en cuenta el presente.

Piaget sostiene que la base del intercambio so-
cial es la reciprocidad de las actitudes y los valores
entre €l nifo y otras personas.

Estas consideraciones nos llevan a ver nuestras preferen-

cias por otras personas no tanto como las consecuencias
del enriquecimiento que cada persona obtiene de su trato
con los deméds sino como la reciprocidad de nuestras ac-
titudes y nuestros valores. (Piaget 1981b pp. 45-46.) -

Esta forma de intercambio -la reciprocidad-
conduce, o puede conducir, a que cada individuo
~valore a la otra persona (respeto mutuo). Cada
quien aprecia al otro de alguna manera. En las in-
teracciones siguientes no se pierden los valores
derivados de las acciones mutuas, sino que se re-
presentan y “recuerdan”. Y como se conserva la
colocacion de estos valores previos, igual que las
representaciones es mas probable que los futuros

. . N R
intercambios prevean las experientias afectivas
positivas (o negativas).

Los primeros sentimientos morales

Piaget estudié el desarrollo del razonamiento:
moral en los nifios y consideré que este desarrollo
es fruto tanto del desarrollo cognoscitivo como del
afectivo. Para Piaget los sentimientos morales tie-
nen "que ver con lo que es necesario y no con lo

. que es deseable o preferible hacer” (Piaget 1981b

p. 55). El sentido voluntario del "deber" u obliga-

cion tipifica los sentimientos morales desarrolla-
dos.

Piaget sefiala que las normas morales poseen
tres caracteristicas:

...{(a) una norma moral puede generalizarse a todas las si-
tuaciones anlogas no sélo a las idénticas; (b) una norma
moral dura més alld que la situacién y las condiciones
que la engendran y (c) una norma moral esté vinculada a
un sentimiento de autonomia. (1981b p. 55.)

Piaget sefiala que estas normas o caracteristicas

morales s6lo se integran por completo durante la
etapa operativa concreta. '

Ninguna de estas caracteristicas se satisface de los dos a
los siete afios. Para comenzar, aunque las normas son va-
lidas en determinadas condiciones no se generalizan. Por
ejemplo, el nifio considera incorrecto mentirle a sus pa-
dres y a las personas mayores, pero no a sus compaiieros.
Sin embargo, después de los ocho afios, el nifio compren-
de que es incorrecto mentir en cualquier situacion, y ar-

" gumenta de manera vilida que es mas grave mentirie a un
compaiiero. En segundo lugar, las instrucciones siguen
vinculadas a ciertas situaciones representadas y anilogas
a las configuraciones de caricter perceptivo. Una instruc-
cién, por ejemplo, sigue vinculada a la persona que la
dio, y el nifio considera que una mentira "no es tan mala”
cuando la persona engafiada no se percata de la mentira...
Por ultimo, durante el periodo preoperativo no existe la
autonomia. Lo "bueno” y lo "malo” se definen como
aquello que es o no conforme a las instrucciones recibi-
das. (1981, b pp. 55-56.)

Durante la etapa preoperativa se considera que
el razonamiento moral es prenormativo,’ aunque
en esta etapa el razonamiento moral es un claro
progreso de las capacidades del nifio en etapa sen-
somotora. En las piginas siguientes se definen
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que las reglas son fijas y el respeto a ellas es uni-
lateral.

Lo que parece ser una conducta asocial, ego-
centrista y juego aislado es, de hecho, un progreso
sobre la conducta de la etapa anterior, desde un
punto de vista social. El nifio quiere jugar con
otros nifios. Sin embargo, el nifio egocéntrico no es
capaz todavia de apreciar o conocer el juego desde
una perspectiva social, imita lo que ve, pero no
razona como sus compaiieros de juego de mayor
edad. Por lo tanto en su "juego" no interviene la
cooperacién. No hay un razonamiento auténomo,
pero como hay tentativas de adaptacion, su con-
ducta representa un adelanto respecto de la con-
ducta de la etapa anterior. .

En general a los 7 u 8 afios (Etapa 3) es cuando
el nifio comienza a cooperar socialmente durante
los juegos. Mas o menos en este lapso es cuando
comprende de manera mas clara las reglas del jue-
go y ganar llega a ser su objetivo. Alrededor de los
11 6 12 afios (Etapa 4) la mayoria de los nifios en-

tiende que el grupo fija, o puede fijar, las reglas;

que el grupo puede cambiarlas, y que las reglas son
necesarias para que el juego sea justo.

En los dos capitulos siguientes se verd con mas
detalle la comprension de las reglas en las etapas 3
y 4.

Los conceptos de accidente y de torpeza

Los padres y los maestros de nifios de preprima-
ria y de primaria saben que los nifios con frecuen-
cia tienen dificultad para ver los accidentes de
otros nifios como "accidentes". Por ejemplo, cuan-
do un nifio choca accidentalmente contra otro, es
nommal que el nifio que recibe el golpe considere
intencional el acto y digno de una retribucion
apropiada. Debido a estos accidentes o torpezas se
inician incontables pleitos escolares, tanto fisicos
como verbales. Los nifios pequefios no pueden
apreciar las intenciones de otros nifios o de enten-
der sus puntos de vista (egocentrismo) y los padres
y maestros se frustran cuando tratan de explicarle a
los pequeifios que los accidentes y las torpezas co-
metidos por los demis no ameritan castigo. El
problema reside en que los nifios pequefios todavia

no construyen conceptos de mtenc:onahdad Creen
firmemente en el dicho moral de "ojo por ojo y
diente por diente" y en que éste se aplica en todos
los casos. El trabajo de Piaget indica que hasta que
los nifios se forman el concepto de intencionalidad,
el mero razonamiento no puede disuadirlos de
contestar a estos actos. Sencillamente, no com-
prenden la intencionalidad.

Piaget entrevisté a varios nifios para descubrir

sus conceptos acerca de la torpeza y de los acci-
dentes. Para ello se vali6 de historias pareadas que
contrastaban las intenciones de los nifios con los

resultados cualitativos de "sus" accidentes. Les

pedia a los nifios que compararan los accidentes de
las dos historias para que decidieran cul era peor
y para que explicaran el motivo de su eleccién. A
continuacién se presenta un par de historias:

A: Un nifiito llamado Juan est4 en su recimara. Lo llaman
a cenar. El va al comedor. Pero detris de la puerta hay
una silla y sobre 1a silla, hay una charola con 15 tazas.
Juan no sabe que hay todo esto detrés de la puerta. Juan

. entra, la puerta golpea la charola, se caen las. lStazasyA .

todas se rompen.

B: Habia una vez un niflito llamado Enrique. Un dia en
que no estaba su madre, Enrique trat6 de sacar algo de
mermelada de la alacena. Se sube a una silla y estira e}
brazo. Pero la mermelada esta tan arriba que no puede al-
canzaria para tomar un poco. Y mientras trata de alcanzar

la mermelada golpea una taza. La taza cae y se rompe.
(1965, p. 122.)

Piaget descubrid qﬁe los nifios menores de 7u 8
afios por lo general consideraban que Juan, el nifio

~de la primera historia, habia cometido el “peor”

acto. Es tipico que consideren que las acciones de
Juan son peores que las de Enrique, porque Juan
rompe 15 tazas en tanto que ‘Enrique sélo rompe
una. El juicio de los nifios se basa en el resultado
de las acciones concretas o cualitativas. Juan rom-
pi6 mis tazas jy eso es todo! Todavia no aprecian
la intencién al juzgar los actos, ni consideran los
motivos. '

Entre los 8 y 9 afios (etapa operativa concreta)
al formarse conceptos relacionados con la inten-
cionalidad, es tipico que los nifios comiencen a
adquirir la capacidad de evaluar los aconteci-
mientos desde el punto de vista de los demis. Esto
es paralelo a una reduccién del pensamiento ego-
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aplicacidn de los castigos expiatorios como algo
justo es que el castigo "doloroso™ impide que se
sigan quebrantando las reglas. La naturaleza del
castigo expiatorio es arbitraria, debido a que no
guarda relacién con el "delito". Por ejempio, el
muchacho que no limpié su recdmara después de
que se lo ordenaron, recibe en castigo la prohibi-
cién de ir al cine. O el nifio al que, en castigo no le
permiten jugar en el siguiente partido de béisbel de
la escuela, ya que no cumplié con el importante
mandado que su padre le encomendd. En ambos
casos, los castigos no guardan relacién con el
contenido dé la regla transgredida. Si al primer

" niuchacho se le hubiera prohibido usar cualquier

cosa de la recimara que no limpié, el castigo no
seria arbitrario con respecto al contenido. El casti-

.~ go. expiatorio siempre lo aplica un adulto, siempre
" implica incomodidad y por lo general es arbitrario,

pues no guarda relacién con las reglas quebranta-
das.
Al segundo castigo en importancia sancionado
por los nifios, Piaget lo llama castigo de acuerdo

mutuo. En este castigo no es necesario un castigo -

“doloroso" para apegarse a las reglas. A la persona
que transgrede las reglas s6lo se le debe hacer sa-
ber que dicha transgresion destruye la relacién so-
cial y el convenio social bésico de cooperacion. Se
supone que este mero conocimiento produce la
suficiente “afliccion" para reinstalar y asegurar la
cooperacion. Cuando es necesario un castigo mate-
rial o sociai, éste no es arbitrario (como en el cas-
tigo expiatorio). El castigo que ticne como base el
acuerde mutuo siempre esti relacionado de alguna
forma con el contenido de la regla transgredida.
Por ejemplo, al muchacho que no limpi6 su reca-
mara después de que se lo ordenaron, se le puede
privar de los objetivos (juguetes, ropa, libros, et-
cétera) que no limpi6. O al nifio que no cumplié
con el encargo que se le encomendd, sus padres
pueden negarse a ayudarlo en una tarea parecida
cuando él lo necesite. Estos castigos son
"consecuencias naturales” de la transgresion de la
regla y se supone que ayudan a sefialarle al nifio
las consecuencias de sus actos. Aunque puede ha-
ber un marcado elemento impositivo en el castigo
de acuerdo mutuo, debe hacerse hincapié én la

persuasion y la prevencion mé{ que en el castigo
mismo. Al castigo de acuerdo mutuo lo guian los
principios de cooperacion e igualdad mas que la
autoridad de los adultos y la coaccién.

Para investigar los conceptos de justicia de los

" nifios, Piaget les relataba historias sobre nifios que

hacian cosas que se suponia no debian hacer, y

-“luego les preguntaba qué formas de castigo eran

las més apropiadas o justas A continuacion se pre-
senta una de esas historias:

Un pequeiio juega en su recmara, Su madre ie pide que
vaya a traer pan para la cena, pues no'qui€da nada en casa.
Pero en lugar de ir inmegiatamente, el pequefio contesta
que no lo molesten, que ira en un minuto, etcétera. Pasa
vna hora y €l no ha ido. Finalmente, se llega 1a hora de 1a
cena y no hay pan en la mesa. El padre estd molesto y se
pregunta cudl seréd la mejor forma de castigar al pequeiio.
Picnsa en tres castigos. El primero consiste en prohibirle
al pequefio que vaya al tiovivo (la feria) al dia siguiente...
El segundo castigo en que piensa el padre es en no per-
mitirle al pequefio que coma pan. (Adn queda un poco de
pan del dia anterior.)... El tercer castigo en que piensa el
padre es en decirle al pequeiia; “No quisiste ayudarle a
madre. Bien no pienso castigarte; pero la proxima oca: -
sion que necesites ayuda, no te la daré; veras cuin mo-
lesto es que la gente no se ayude entre Si." (El pequeiio
pensara que esto esta bien, pero un par de dias después su
padre no lo ayudara a alcanzar el juguete que €l solo no
puede alcanzar. El padre le recordara la promesa que le
hizo.)... {Cudl de los tres castigos es el mis justo? (1965,
p- 202)

A los nifios de 6 a 12 se les relataron cuatro de

estas historias y se les pidi6 que expresaran un
juicio sobre qué castigo era el mas_justo y que ex-
plicaran la raz6n de su juicio. También se les pidi6
que valoraran los castigos de acuerdo con su grado
de severidad. Las respuestas de los nifios concer-
nientes a las historias se clasificaron como castigo
de acuerdo mutuo o expiatorias, y se determinaron
las frecuencias segtin la edad. Piaget encontré un
notable incremento en la preferencia de los nifios
hacia el castigo de acuerdo mutuo, a medida que
aumentaba la edad (véase Tabla 1). Aunque algu-
nos nifios de todas las edades recomendaban el
castigo expiatorio como el mas adecuado y otros
recomendaban el castigo de acuerdo mutuo la ten-
dencia mais clara es evidente: dos nifios menores
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prefieren el castigo expiatorio; los mayores, el cas-

tigo de acuerdo mutuo. _
Ang (6) repite 1a historia...correctamente: ";Cémo deben
castigarlo? -Deben encerrarlo en un cuarto. ;Eso qué
puede hacerle? Lo hara llorar. -(Es justo eso? Si
“Luego se le explican los tres castigos posibles: ";Cuél es
el més justo? -Yo no le daria su juguete. -;Por qué? -Ha
sido desobediente. -;Ese es ¢l mejor de los tres castigos?
-Si. -¢Por qué? -Porque le tiene mucho carifio a ese ju-
guete. -;Eso es lo mas justo? - Si. Entonces lo que
triunfa no es el principio de reciprocidad sino la idea del

- casligo mas severo...

TABLA 1. EDAD Y CASTIGO
PREFERIDO

Por ciento de Nifos

Edad que prefieren el Casti-
g0 en Reciprocidad
6-7 28
8-10 49
11-12 82

Zim {6): Zim no considera mucho los dos castigos finales.
El tercero "no es duro”. -;Por qué? -Para el nifio .--
¢Por qué no es un castigo duro para €1? —No es suficiente.
—El segundo también dice que no es suficiente.” Por lo
tanto el mas justo es el primero “porque él no esta en el
tiovivo (En la feria).” (1965, p. 211)

iFrn ‘, 3: hacemos eso,
nod> eXponcrod & Un
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Entre los nifios pequefios, el castigo mas justo
es el mas cruel; los castigos elegidos son arbitra-
rios. Es evidente que los nifios pequefios creen en
la necesidad de los castigos severos. Piaget descu-
brid que a medida que los nifios crecen, sus con-
ceptos de justicia cambian. Cerca de la mitad de
los nifios entrevistados por Piaget, de entre 8 y 10
afios, hicieron juicios basados en la reciprocidad y

abandonaron el criterio basado en la geveridad del
castigo (castigo expiatorio). )

Baum (9): “El iiltimo (castigo) es el mejor. Ya que el niiio

no ayuda, pues su manmid tampoco lo ayudara. -De |os

otros dos castigos ;cuil es el mas justo? -Que no le den
pan, asi no tendrd nada que comer en la cena, porque
no le ayudo a su mamd. -3Y el primero? -Ese es el que
menos se merece. No le habria importado. De todas mo-
dos podria jugar con sus juguetes'y comer pan por la no-

che..” . .

Nus (11): “Le habria dado unos manazos. -El padre pen-

s6 en tres castigos.” (Se los digo.) *;Cudl crees que es el

més justo? -No prestarle ayuda. -;Crees que esto es mis
~ justo que los manazos? -Mas justo. -zPor qué? «(Vacila.)

..Porgue le haria casi lo mismo que él hizo. -Y de los
« otros dos jcuil es el més justo? -No darle pan. -;Por

qué? -Porque no se lo merece.”.(1965, pp. 215-16)

Estas entrevistas demuestran que los nifios ma-
yores a los que Piaget entrevistd consideran que ni
el castigo severo ni el arbitrario son los mas ade-
cuados. Para ellos, el castigo basado en la recipro-
cidad es mds "justo" que el basado en la expiacién.

Se recalca claramente el castigo que "se ajusta al

-delito” y que le ayuda al nifio a darse cuenta de las

consecuencias sociales de sus actos. Los juicios de
los nifios mayores sobre qué castigos son los mas

~ apropiados parecen concentrarse més en la preven-

cién y menos en la represalia que los juicios reali
zados por los nifios menores. :

La etapa preoperativa es cuando los conceptos
morales empiezan a evolucionar. Los nifios co-
mienzan a percatarse de que es necesario hacer
algunas cosas, aunque no sea deseable hacerlas.
Durante esta etapa se dan cuenta de las -reglas. Al
principio consideran que son fijas e inmutables y
que las ha impuesto alguna autoridad.

Los nifios en etapa preoperativa no se han for-
mado los conceptos de intencionalidad y no toman
en cuenta las intenciones de los demas. Por ello,
rara vez consideran como accidentes los
"accidentes” de otros nifios.

Los nifios en etapa preoperativa suelen equipa-
rar a la justicia con el castigo y cualquier cosa que
el adulto diga que es correcta, debe ser correcta.
De nuevo, al carecer de conceptos de intencionali-
dad, los nifios creen que las mentiras son lo que las
autoridades dicen que son.
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en la obediencia a la autoridad a consecuencia
del “temor” mas que del respeto mutuo.

Los nifios no tardan en reconocer y darse cuenta
de los estados afectivos de las personas exclusi-
vamente por medio de la observacion de con-

ductas evidentes como el llanto, 1as expresiones
faciales, etcétera. Tiempo después, los nifios
comienzan a ponderar en sus propios pensa-
mientos los posibles sentimientos afectivos de
los demds, sin claves conductuales.

'y -
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LECTURA:

EL DESARROLLO AFECTIVO:
LA COOPERACION *

PRESENTACION

El pensamiento afectivo de los nifios en esta
etapa se caracteriza por su reversibilidad. Asi, e
pasado se convierte en una parte del presente
mediante la capacidad para revertir y conservar.
La interuccion socsal estimula ¢i desarrollo de la
conservaciq_rg de IQL&..MLQ& De alli que en
esta etapa aparezcan los sentimientos de conser-
vacion y los valores pueden ser construidos a

. partzr de situaciones pasadas.

autonomia_son conceptos funda- -

mentales del planteamiento psicogenético que
permtten comprender el desarrollo afectivo du-
rante la etapa de las operaciones concretas.

La voluntad aqui es entendida como una es-

cala de valores permanentes, elaborada por el -

individuo y por lo tanto esto acarrea un sentido
de obligacion frente ¢ ella. La voluntad regula el
afecto y es el mecanismo de conservar los valo-
res. _

La awtonomia es la autorregulacion, pues el
nifio se mueve en términos de las normas elabo-
radas por él mismo. La autonomia pondera los
valores preestablecidos por otros, y no los acepta
automdticamente. La moral de los nirios que
atraviesan por este periodo se transforma de un
planteamiento heteronomo al de la cooperacion y
evaluacién. Aparece el respeto mutuo, la acepta-
cion de los valores comunes.

Las reglas, los accidentes, la mentira, la justi-
cia y el razonamiento moral, sufren cambios a
medida que van desarrolldndose los conceptos de
voluntad y autonomia.

El juego se vuelve social, hay un marcado in-
terés de ganar, aunque no sepan de manera por-
menorizada las reglas del juego. En las valora-

* Barry J. Wadsworth. "El desarrollo afectivo: la coopera-
cién”, en: Teoria de Piaget del desarrollo cognascitivo y
afectivo. México, Diana, 1991. pp. 115-124.

- operaciones

ciones que hacen los nifios d{;:erca de los acci-
dentes, mentiras y la justicia, empiezan ya a con-
figurar en su pensamiento lds intenciones y el
punto de vista de los demds.

EL DESARROLLO AFECTIVO:
LA CCOPERACION

os desarrollos cognoscitivo y afectivo sen
inseparables. Por ello, cuando unc y otro se
conceptian de manera independiente, no sorprende

. encontrar paralelos evidentes entre los dos.

En la etapa operativa concreta, el razonamiento
y el pensamiento alcanzan una estabilidad mayor
que la del pensamiento preoperativo. La capacidad
de razonar se vuelve cada: vez més légica y estd
menos sujeta a la influencia de las aparentes con-
tradicciones de percepciéon. La reversibilidad de
pensamiento y la capacidad de descentrar permiten
que el razonamiento del nifio en la etapa operativa

- _concreta adquiera congruencia y "conservacién”.

Estos factores no sélo mﬂuycn en el razona-
miento cognoscitivo, sino también en el afectivc.
En la etapa operativa concreta, el afecto adquiere
un grado de estabilidad y congruencia que no tenia
con anterioridad.

Durante la etapa de las operaciones concretas
aparecen en el razonamiento afectivo del nifio las
reversibles  internalizadas  (re-
versibilidad). En la etapa preoperativa se observa-
ron los origenes de la reversibilidad en la vida
afectiva. En esa etapa no se "conservan" por com-
pleto los sentimientos y el afecto es prenormativo,
pero como los sentimientos cotidianos se pueden
representar y recordar, los sentimientos ya no se
desvinculan de los sentimientos anteriores.

Alrededor de los 7 u 8 afios aparecen los senti-
mientos de conservacion y los valores. Los nifios
adquieren la capacidad de coordinar sus pensa-
mientos afectivos de un acontecimiento a otro. Lo
que se conserva a través del tiempo son algunos
aspectos de sentimientos pasados. El pensamiento
afectivo ya es reversible. El pasado se convierte en
una’ pdrte del presente mediante la capacidad para
revertir y conservar.
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Piaget indica que, durante la etapa preoperativa,
la interaccion social estimula el desarrollo de la
conservacion de los sentimientos.

..la vida social exige que cl pensamiento tenga cierta
permanencia y, para que esto ocurra, la actividad mental
va no debe representarse mediante simbolos personmales,
como las fantasias festivas (juegos simbélicos), sino que
se debe expresar por medio de significantes universales,
como los signos lingiiisticos (lenguaje). Por lo tanto, la
uniformidad y la congruencia de la expresién impuestos
por la vida social desempefian un papel importante en el
desarrollo de las estructuras intelectuales con sus respec-
tivas conservaciones ¢ invariancias, y conduce a trans-
formaciones anilogas en el terreno de los sentimientos.
De hecho, la permanencia de que carecen evidentemente
los sentimientos espontineos se presenta en los senti-
mientos sociales y, en especial, morales.
...1a simpatia por una persona es un sentimiento que cam-
. bia.r.iﬁmnas es espontdneo y esti relacionado a una situa-
" ¢ién particular. Se convierte en duradero y firme una vez
que’'se le incorporan sentimientos semiobligatorios. (Las
italicas son del autor) (Piaget 1981b, p. 60.)

En el capitulo anterior observamos que el afecto
preoperativo es prenormativo, esto es, los nifios de

esta etapa todavia no desarrolian el sentido de’

obligacién (lo que es necesario), distinto del senti-
do de obediencia voluntaria. Aunque hay conduc-
tas ocasionalés que parecen reflejar un verdadero
sentido de obligacioén durante la etapa preoperati-
va, esto no es el patrdn predominante. El afecto no
reine por completo ninguno de los tres criterios de
la normatividad: (1) la generalizacion, (2) la dura-
cion que trasciende el momento y (3) la vincula-
cion a la autonomia. Durante la etapa operativa
concreta, se satisfacen estos criterios a medida que
las capacidades de razonamiento afectivo del nio
se vuelven "operativas". Asi como la reversibilidad

conduce a una logica del pensamiento, también

conduce a un. légica de los afectos.' Las operacio-
nes reversibles internalizadas se presentan en el
terreno afectivo.

Para comprender mejor lo que Piaget creia acer-
ca del desarrollo afectivo durante la etapa operati-
va concreta, es importante entender sus conceptos
de la voluntad y la autonomia.

A ey

La voluntad

Piaget sostiene que "la analogia afectiva de las
operaciones intelectuales se encuentra en el acto de
la voluntad“ (1981b, p. 61), y considera que la vo-
luntad es una escala de valores permanentes, elabo-
rada por el individuo y a la que siente obligacién
de apegarse. La voluntad desempeiia el papel de
regulador (autorregulacién) del afecto y es, en con-
secuencia, el mecanismo encargado de conservar
los valores. En la actividad cognoscitiva, los con-
flictos entre la experiencia de percepcién y el razo-
namiento légico son regulados mediante la conser-
vacién, que es la capacidad de mantener la cons-
tancia ante los cambios légicamente irrelevantes.
De manera parecida, la voluntad, una vez que
evoluciona, regula los conflictos entre los impulsos
afectivos. Cuando los valores son razonablemente
estables, y se cuenta con la voluntad, se puede ha-
cer que los valores prevalezcan sobre los impulsos
del conflicto, aun cuando en algin punto el impul-
so sea mas fuerte que los valores y que la voluntad.
.- Segun Piaget, diversos factores estimulan el de-
sarrollo gradual de la voluntad. Un factor, ya men-
cionado, es la exigencia de la experiencia social,
que estimula la constancia de la vida afectiva.
Otras conductas refuerzan mas las conductas con-
tinuas que las inconstantes. Ademas, ya se conser-
van las experiencias y los sentimientos afectivos.
en todo momento, el pasado afectivo -representado
ahora en la memoria y el presente- es parte del
razonamiento afectivo; ya no se pueden pasar por
alto las experiencias afectivas del pasado. La con-
ciencia de los sentimientos pasados y presentes
puede provocar mas decisiones afectivas que sdlo
la conciencia de los sentimientos presentes.

La autonomia

La autonomia quiere decir la capacidad de go-
bemarse a si mismo y no ser gobemado por otros
(Kamii 1982). La autonomia del razonamiento
consiste en razonar de acuerdo con el conjunto de
normas elaboradas por uno mismo; la autonomia
pondera los valores preestablecidos por otros, y no
los acepta autométicamente. Asimismo, en el razo-
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Las reglas

Durante la etapa sensomotora los nifios carecen
de conceptos sobre las reglas de los juegos. En la
etapa preoperativa, los nifios se percatan de las
reglas y exigen que los demds las sigan al pie de la
letra; consideran que las reglas son fijas y perma-
nentes y cuando participan en un juego, juegan
para “ganar”.

Alrededor de los 7 u 8 afios (al principio de la
etapa operativa concreta del razonamiento), los
nifios comienzan a captar el significado que tienen
las reglas para que el juego se juegue como.es de-
bido. La cooperacién con sentido social comienza
a aparecer. Las reglas ya no se consideran absolu-
tas e inmutables. Los. nifios captan el concepto de
que las reglas del juego se pueden cambiar si todos
lo detiden. y empiezan a tratar de ganar (un acto
social) ajustandose a las reglas del juego.

En su intento de ganar, ¢l nifio sobre todo trata de com-
petir con sus compafieros observando las  reglas comu-
nes. El placer especifico del juego deja de ser muscular
(Etapa 1) y egocéntrico (Etapa 2) y se convierte en social.
(Piaget 1965, p. 42.)

Para el nifio que comienza a manifestar coope-
racion, el propésito del juego ya no consiste en
sacar las canicas del circulo o del cuadrado, sino en
ganar (en un sentido competitivo).

Aunque la cooperacion es evidente en la Etapa
3, los nifios no saben (no han elaborado) de manera
pormenorizada las reglas del juego, por lo que se
manifiestan muchas discrepancias en los informes
de los nifios acerca de las reglas. En casi todos los
grupos de nifios mayores que participan en un jue-
g0, se puede observar esta falta de acuerdo acerca
de las reglas y el marcado interés por ganar. Cuan-
do se les permite, pasan mas tiempo discutiendo
cudles deben ser las reglas, tratando de ganar, que
Jjugando.

Accidentes y torpezas
Antes se observd que el nifio en etapa prcopera-

tiva no puede pensar en la intencién de los demés
al considerar los accidentes. Asi, cuando a un nifio

en etapa preoperativa lo golpea accidentalmente
otro, es tipico que considere que el golpe fue in-
tencional y no accidental. De la misma manera el
nifio que rompe 15 tazas es mas malo que el que
solamente rompe una, sin tomar en cuenta la inten-
cion de cualquiera de los dos. Es peor romper 15
tazas que una.

‘Entre los 8 y los 9 ailos, el nifio, que estd en
pleno desarrollo de las operaciones concretas, co-
mienza a adquirir la ‘capacidad de considerar el
punto de vista de otras personas y, por ende, co-
mienza a entender y considerar las intenciones
cuando hace juicios. Ya no busca autométicamente
el castigo en el caso de los "accidentes”. Las inten-
ciones se vuelven mds importantes que las conse-
cuencias de las acciones. Ya:no considera que el
nifio que rompe accidentalmente 15 tazas es "peor”
que el que rompe una al hacer algo que se le pidi6
que no hiciera.

Desafortunadamente, la perspectiva de Piaget.

acerca de la comprensién infantil de los accidentes
no ofrece posibilidades de que a los nifios peque-
fios se les pueda "ensefiar” a comprender las inten-
ciones de otros nifios; no se les puede "ensefiar” a
comprender las intenciones mediante métodos ver-
bales. Segin Piaget, cada nifio debe construir el

concepto a partir de sus propias interacciones con
los demas, proceso en el cual los otros nifios son
especialmente importantes. Mientras no adquiere
la capacidad de tomar en cuenta el punto de vista
de otros, el nifio no puede construir el concepto de
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intencionalidad. Los hallazgos de Piaget nos.ayu-
dan a comprender las redcciones de los nifios ante

-Jos accidentes y torpezas de los demds, pero no

resuelven el problema de qué hacer ante tal con-

ducta.’

La mentir-a

Hemos visto que los nifios muy avanzados en la
etapa operativa concreta, consideran la mentira
como algo que no es verdad. No es sino hasta los

::10 u-11 afios cuando comienzan a tomar en cuenta

las intenciones al juzgar si un acto ¢s mentira. En
est€ nivel, la falta de veracidad que no tiene el pro-
pésito de engafiar no se juzga automéiticamente
como mentira.

. .El concepto de mentira de los "adultos” es muy
" distinto al de los nifios en la etapa preoperativa o

en el inicio de la etapa operativa concreta. Esta
diferencia implica que la mayoria de los nifios no
puede comprender el concepto de mentira del
adulto antes de desarrollar el pensamiento operati-
vo concreto intermedio: aunque lo desearan, los
nifios pequefios no podrian emitir juicios parecidos
a los de ios adultos sobre la mentira .
Al nifio... se le repite que no mienta mucho antes de que
comprendz el valor social de esta orden (debidc a que no
_ tiene la suficiente socializacién y en ocasiones antes de
que sea capaz de distinguir entre el engaiio intencional y
las distorsiones de la realidad debidas al juego simbélico
o al simple deseo. En consecuencia, la veracidad (la ver-
dad) es externa a la personalidad del sujeto y da pauta al
realismo moral y a la responsabilidad objetiva, por lo que
la mentira parece ser algo serio, pero no al grado de que
corresponda al propdsito de engafiar sino al grado de di-
ferir materialmente del objetivo de la verdad. (Piaget ¢
Inhelder 1969, p. 126.)

La justicia

La investigacion de Piaget revela que los con-
ceptos de justicia del nifio cambian a medida que él
evoluciona. Los nifios en la etapa preoperativa
consideran que las reglas son fijas e inmutables.
Los castigos "justos" son severos y con frecuencia
arbitrarios (castigo expiatorio). En la etapa opera-

~ * tiva concretd; los nifios desarrollan una compren-

sion mejor, aunque parcial, de las leyes y las re-

glas; empiezan a considerar el ﬁapel de las inten-
ciones al decidir qué es justo.- Ademas, llegan a
juzgar con mas frecuencia que el castigo de acuer-
do mutuo es mas apropiado que e! expiatorio.

Tal es el caso de la pequefia a la que se le
prohibe el uso de los objetos diseminados por su
recamara cuando no cumple la orden de le-
vantarlos. En este casc e! castigo no es arbitrario,
pues guarda cieria relacién con la conducta puni-
ble. - '

A medida que los nifios se desarrollan afecti-
vamente, se observan cambios en su razonamisnto
moral. La evolucion del afecto normativo ia vo-
luntad y el razonamicnto auténomo influyen en la
vida moral y afectiva del nifio en etapa operativa
concreta. Los nifios desarrollan la capacidad de
“tomar en cuenta el punto de vista de los dem4s",
de considerar las intenciones y de adaptarse mejor
al mundo social.

RESUMEN

La etapa de las operaciones concretas es un pe-
riodo de transicion entre el pensamiento preopera-
tivo y el formal {I6gico). En la etapa operativa con-
creta, el nifio practica por primera vez las opera-

ciones completamente l6gicas. Las percepciones ya

no dominan el pensamiento y el nifio es capaz de

resolver problemas que estin o han estado presen- -

tes (son concretos) en su experiencia.

El pensamiento del nifio en la etapa preoperati-
va concreta se aicja del egocentrismo en compara-
cién con el del nifio en la etapa preoperativa. En la
etapa de las operaciones concretas, el nifio puede
adoptar el punto de vista de los demas y-su len-
guaje hablado es social y comunicativo, puede des-
centrar la percepcion y captar las transformaciones.
Ademis de la reversibilidad dei pensamiento,
evolucionan dos operaciones intelectuales impor-
tantes: la seriacién y la clasificacion, que son la
base de lcs conceptos numéricos.

En esta etapa pueden observarse paralelos entre
el desarrollo afectivo y el cognoscitivo. El desa-
rrollo de la voluntad permite la regulacion del ra-

zonamiento afectivo. La autonomia del razotia- - -
miento y el afecto sigue desarrolléndose durante
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apreciacién completa de la forma en que estd orde-
nado el mundo, pero une vez que adquieren la ca-
pacidad de generar incontables hipétesis, también
creen que lo mejor es lo que es légico: todavia no
diferencian entre el mundo légico y el “real”. En
este mismo Capitulo, en la exposicién sobre el ego-
centrismo del adolescente, se examina la importan-
cia de los sentimientos idealistas en el comporta-
miento del adolescente.

La formacion de la personalidad B

La segunda caracteristica de importancia en de-
sarrollo afectivo durante la adolescencia consiste
en los aspectos finales de l1a formaci6n de la perso-
nalidad." En los afios de la adolescencia, conforme
evolucionan las operaciones formales, los nifios
comienzan a tener sus propios sentimientos u opi-
niones acerca de la gente. "Hasta los 12 o mis
afios, los sentimientos, que son de tipo concreto, se
vierten en los objetos y en otras personas. Los va-
lores que (el nifio) aplica a las ideas, con frecuen-
cia son los valores de otras personas”  (Piaget
1981b, p. 70).

Estos sentimientos y opiniones son opiniones
autonomas que tienen su origen en el desarmrollo de
la autonomia durante la etapa de las operaciones
concretas. Gran parte de estos sentimientos son
idealistas -por lo menos en apariencia-. En este
periodo, los nifios adquieren sus propias ideas
acerca de las ideas.

La formacion de la personalidad se inicia de 12 mitad al
final de la infancia (de los 8 a 12 afios) con la organiza-
cién autonoma de las reglas y los valores y con la afirma-
cion de la voluntad con relacién a la regulacién y organi-
zacion jerarquica de las tendencias morales.

Piaget distingue entre la personalidad y el yo, y
considera que estin orientados en direcciones con-
trarias. El yo esta orientado hacia lo individual: “es
actividad centrada en si mismo” (Piaget 1981a, p.
71). La personalidad esta orientada hacia ¢! mundo
social.

El yo comienza a evolucionar durante los pri-
meros afios de vida. Segin Piaget, los aspectos

 finales del desarrollo de la personalidad sélo em-

piezan a evolucionar en la transicién de la adoles-
cencia a la vida adulta. Esto comprendé por nece-
sidad "la subordinacién del yo al ideal colectivo."
Entonces, el motivo o fuerza de adaptacién para
que evolucione la personalidad es el deseo de en-
cajar en el mundo laboral y en la vida adulta. La
personalidad es “cuestién de fusionar el trabajo
personal con la individualidad propia“ (1981b, p.
. |

La formaci6n de la personalidad se debe a la or-

ganizacién auténoma de las reglas y los valores
durante la etapa operativa concreta. A medida que
el adolescente trata de manera inconsciente de
ajustarse a la sociedad y més tarde al mundo del
verdadero trabajo, hay cierto sometimiento del yo a
determinadas formas de disciplina:

La personalidad comprende la cooperacién y la autono-
mia personal. Es opuesta a.. 1a total ausencia de reglas, a
la heteronomia total, y a la sumisién abyecta a las impo-
siciones externas.” (Piaget 1967, p. 65.)

La personalidad, por lo tanto, es consecuencia
de los esfuerzos del individuo auténomo -por
adaptarse al mundo social adulto.

El desarrollo moral durante la adolescencia

El desarrollo del razonamiento moral se inicia
en la etapa sensomotora y-alcanza sus niveles mas
altos cuando las operaciones formales y el desa-
mollo cumplen su desarrollo (véase tabla 1).

La codificacién de las reglas. MAs o menos cuan-
do se inician las operaciones formales, entre los 11
y 12 afios, la mayoria de los nifios adquiere una
comprension relativamente compleja de las reglas.
En todo momento consideran fijas por acuerdo
mutuo las reglas del juego y sujetas a cambio tam-
bién mediante acuerdo rautuo. Desaparece la cre-
encia inicial de que las reglas son permanentes e
impuestas externamente por una autoridad. En esta
etapa, todos conocen las reglas y todos estin de
acuerdo en cuiles son esas reglas. Los adolescentes
saben bien que las reglas son necesarias para que
haya cooperacién y para poder jugar. También pa-
rece surgir un interés por las propias reglas.

m EmEEm . |
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La mentira. Hemos visto que los nifios en la etapa
preoperativa en general consideran que la mentira
es algo "malo". Siguen considerando que una equi-
vocacion involuntaria es una mentira y que las
transgresiones a las que no se les impone castigo
1o lo son. Entre los 7 y los 10 afios, el criterio para
determinar si una afirmacién es 0 no mentira, es
verificando si es verdadera o falsa. Para los nifios

_ de esta edad, toda afirmacion falsa es una mentira.

Después de los 10 u 11 afios, es comun que los
nifios comiencen a reccnocer mediante su razona-
m'ento—sa-{i‘apel de las intenciones en la mentira y
qué es una mentira. En este nivel de raZonaniiento,
el nifio define la mentira como algo i*encional-
mente falso. Durante la transicién de las operacio-

los 12 afios. Las intenciones se convierten en el
criterio mas importante para evaluar las mentiras.
Los nifios mayores (los que ya:efectian operacio-
nes formales) reconocen tambi€n que para que
haya cooperacion no se debe mentir. Todo esto es

_ parte del prolongado cambio de la moral de repre-

nes concretas a las formales, comienza a formarse

la cabal apreciacién de las intenciones en los jui-
cios morales.

Ya se mencioné que de los 7 afios en adelante,
la razdén por la que no mienten los nifios es para

evitar el castigo. De hecho, es tipico que los nifios

menores consideren que los actos no punibles ro
son mentiras necesariamente. Mas o menos des-
pués de los 9 afios, hay una separacién del con-
cepto de mentira y dei castigo. El nifio en etapa
operativa concreta cree que una mentira estd mal
aunque no vaya acompaiiada de castigo.

- Piaget observa que la maduracién de los con-

ceptos sobre la mentira se presenta entre los 10 y

sién a la moral de cooperacion.

En pnmer lugar, la mentira estd mal porque es objeto de
castigo: si se climinz {ste, éntoirces se acepta la mentira,
Luego, la mentira se convierte en algo malo por si misma,
aunque se elimine ¢} casiigo. Por tltimo, la mentira estd
mal porque choca con la confianza mutua y con ¢l afecto.

_Asf, 2l conocimiento de 1a mentira se internaliza paulati-
namente y entonces s: puede aventurar la hipétesis de
que esto sucede debido a la influencia de 1a cooperacidn.
(Piaget 1965, p. 171.)

La justzcza Piaget sefiala que los nifios comienzan
a captar el concepto de "castigo justo” solo después
de que aparece la comprensién de las reglas, alre-
dedor de los 7 u 8 afios. Los conceptos de reglas
evolucionan-a medida que los nifios interactian
con otros mnos Todo esto ccurre simultineamente
con la perdlda del egocentrismo’ intelectual y con el
aumento de la capacidad para tomar en cuenta el
punto de vista de los demés. En los juicios mora-
les, se puede observar la transformacién de los
juicios asociales (castigo expiatorio) en juicios
sociales (reciprocidad). ' ‘
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para razonar que los adultos.

- Una diferencia importante entre las capacidades
de razonamiento de los adultos y de los adoles-
centes es su numero de esquemas o estructuras. El
desarrollo de nuevos esquemas o nuevas ireas de
conocimiento no se detiene al captarse las opera-
ciones formales. A medida que el individuo sigue
teniendo nuevas experiencias, sigue desarrollando
nuevos esquemas y conceptos. En general, la gama
de experiencias del adulto es mucho mayor que la
de los adolescentes. Por lo tanto, comparado con el
adolescente promedio, el adulto tipico posee mas
estructuras o "contenido” en qué aplicar la fuerza
del razonamiento del adolescente tipico.’

Del trabajo de Piaget, quizi el aspecto que se ha
descuidado més es el que trata de explicar la sin-
gularidad del pensamiento y la conducta del ado-
lescente. Aunque Piaget no se propuso explicar
todo el comportamiento del adolescente, si estable-

cié un importante vinculo entre el desarrollo cog-

noscitivo, el desarrollo afectivo y la conducta en
general. Desafortunadamente, los conceptos de
Piaget sobre este tema no han despertado mis inte-
rés y atencion, en especial entre padres y maestros
de adolescentes.

" La explicacidn que Piaget da de la conducta del
adolescente es consecuente con el resto de su teo-
ria: considera que las caracteristicas singulares del
pensamiento y la personalidad del adolescente son
consecuencia normal del desarrollo, esto es, me-
diante el desarrollo anterior del adolescente es po-
sible explicar gran parte de su pensamiento y de su
conducta. Al respecto, la evolucion de las estructu-
ras cognoscitivas antes y después de la adolescen-
cia ayuda a explicar las caracteristicas conduc-
tuales de este periodo.

En general, el adolescente es el individuo que se
encuentra en la etapa de las operaciones formales y
que estd desarrollando, o ya desarrolld, las habili-
dades cognoscitivas y el razonamiento afectivo
caracteristicos de esta etapa. Las operaciones 16gi-
cas le permiten al nifio razonar con l6gica acerca
de una amplia gama de problemas 16gicos. En este
sentido, se supone que ya se ha completado el de-
sarrollo cualitativo de las estructuras cognosciti-
vas. El adolescente tipico cuenta con el aparato

mental necesario para resolver problemas logica-
mente, como lo hacen los adultos ;Por qué, enton-
ces, los adolescentes "piensan de manera diferente”
a los adultos?

Piaget cree que las caracteristicas del pensa- -
miento del adolescente -las cuales lo hacen unico-
se deben en parte al nivel de desarrollo cognosciti-
vo y afectivo del nifio y a su correspondiente pen-
samiento egocéntrico.

El egocentrismo y 1a adolescencia -

El egocentrismo es un compaiiero constante del
desarrollo cognoscitivo. En .cada nueva etapa de
crecimiento mental, la incapacidad del nifio para
diferenciar adopta una forma- distinta y se mani-
fiesta en un nuevo conjunto de conductas. Asi, una
de las caracteristicas del pensamiento relacionada
con fodas las estructuras cognoscitivas recién ad-
quiridas es el egocentrismo, producto secundario
del desarrollo mental que, en cierto sentido, distor-
siona la aplicacién inicial de las estructuras cog-
noscitivas recién adquiridas. En cada etapa de de-
sarrollo, el egocentrismo se manifiesta de una ma-
nera particular.

En el periodo sensomotor (de los 0 a los 2
afos), el nifio es egocéntrico en el sentido de que
no puede establecer la diferencia entre otros obje-
tos y €l mismo como objeto, o entre los objetos y
sus impresiones sensoriales. El es el centro de su
mundo. A medida que evoluciona el desarrollo en
este periodo, disminuye el egocentrismo. Para
cuando adquiere la capacidad de representarse los
objetos y acontecimientos internamente, esta forma
de egocentrismo ha disminuido. El- egocentrismo
que se observa en el periodo preoperativo (de los 2
a los 7 afios) es la incapacidad de los nifios para
distinguir entre sus pensamientos y los de los de-
mas, los nifios creen que sus pensamientos siempre
son correctos. A medida que aumente la interac-
cién social con otros (sus compaiieros en especial),
disminuye esta forma de egocentrismo. Elkind
sefiala que el nifio en la etapa preoperativa también
es egocéntrico, debido a que es incapaz de distin-
guir eatre los simbolos (palabras) y sus referentes.
Asimismo, se observa que proporciona a los deméis
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descripciones verbales incompletas, pues cree que
las palabras transmiten mds informacién de la que
contienen (Elkind 1967, p. 1025).

En la etapa de las operaciones concretas, (de los
7 a los 11 afios), el nifio adquiere la capacidad de
aplicar las operaciones logicas a los problemas
concretos. La forma que adopta el egocentrismo es
la incapacidad para distinguir entre los sucesos de
percepcion y las estructuras mentales. El nifio no
puede "pensar" de manera independiente a sus per-
cepciones, esto es, no se da cuenta de lo que son
los pensamientos y -2 ,,.wepcmnee por ello, no
puede seguir hipétesis que requieran afirmacionss

de percepcién falsas ("el carbén es blanco”). Una™

. vez que efectia las operaciones formales y que

logra la habilidad de meditar sobre su propio pen-

. ‘sdmiento, esta forma de egocentrismo disminuye.

" "Asi como cada nuevo plano de funcionamiento
cognoscitivo se caracteriza inicialmente por una
forma de egocentrismo, lo mismo ocurre con las
operaciones formales y la adolescencia. De cierto
modo, del adolescente se apoderan las fuerzas del
pensamiento 16gico que acaba de descubrir. En ei
pensamiento del adolescente, el criterio para elabo-
rar juicios se convierte en lo que es 16gico para él,
como si lo que es logico para él, siempre fuera lo
correcto, y lo que para él es ilogico siempre fuera
lo incorrecto. El egocentrismo del adolescente con-
siste en su incapacidad para distinguir entre su
mundo y el mundo "real". Al adolescente lo anima
la creencia egocéntrica de que el pensamiento
1égico es omnipotente, y ya que puede pensar con
légica en el futuro y en personas y sucesos hipoté-
ticos, cree que el mundo debe someterse a los es-
quemas de la l6gica mas que a los sistemas de la
realidad: no comprende que el mundo no siempre
sigue el orden légico o racional que él supone.

...cuando el campo cognoscitivo se amplia de nvevo con
la estructuracién del pensamiento formal, aparece una...
forma de egocentrismo. Este egocentrismo es una de las
particularidades mas marcadas de la adolescencia... el
adolescente no sélo trata de adaptar su ego al medio so-
cial, sino que, con el mismo vigor, trata de adaptar el me-
dio a su ego... El resultado es un relativo fracaso para

distinguir entre su punto de vista... y el punto de vista del-

grupo que desea reformar... Pero creemos que en ¢l ego-
centrismo de la adolescencia existe mucho mis que ¢l

mero deseo de disentir; mis bien cs?la manifestacién del
fenémeno de falta de diferenciacion... el adolescente
atraviesa por una fase en la que considera que su pensa-

miento tiene un poder ilimitado, por 1o que los suefios de
un futuro glorioso en el que transforma el mundo me-
diante ideas... no parecen ser sélo fantasias, sino también
accién eficaz que por si misma modifica el mundo empi-
rico. (Inhelder y Piaget 1958, pp. 343-46.)

Hasta cierto punto, las diferencias entre e! pen-
samiento de los adolescentes y e! de los adultos
son una funcién del curso normal que sigue el de-
sarrollo cognoscitivo.

Hemos ooservado que las principales caracteristicas in-
_ telectuales de la adolescencia provienen directa o indi-
rectamente del desarrollo de las estriicturas formales. Por
ello, este ultimo es el acontecimiento mis importante del
pensamiento durante este periodo. (Inhelder y Piaget
1958, p. 347.)
El adolescente... gracias a su floreciente pusonahdad, se
considera igual a sus mayores, aunque diferente de ellos...
Quiere transformar al mundo para superarlos e impresio-
narlos. Por eso, los sistemas o planes de vida de los ado-
lescentes al mismo tiempo rebosan de sentimientos gene-
rosos, de fervientes proyectos altruistas o misticos, y de
una inquictante megalomanii y un egocentrismo cons-
ciente. (Piaget 1967, p. 66.)

Los adolescentes con frecuencia atraviesan por
crisis idealistas. Poseen la fuerza del razonamiento
formal, pero-no pueden distinguir entre esa nueva
fuerza potencial y su aplicacion a los problemas
reales. Tal pareceria que estin condenados a ser
siempre los criticos idealistas de la sociedad. Pero
asi como paulatinamente disminuye el egocentris-
mo de otros periodos, también disminuye el de la
adolescencia. Cuando el adolescente aprende a
aplicar eficazmmente la ldgica a la realidad de la
vida y a reconocer que no todos los acontecimien-
tos humanos y mundanos se pueden juzgar de ma-
nera estricta con apego al criterio de la logica.

...¢! punto meduiar del proceso de descentramiento es el
ingreso al mundo laboral o el inicio de una capacitacién
profesional seria. El adolescente se convierte en adulto
cuando se compromete con un trabajo verdadero, y es
entonces cuando el reformador idealista se transforma en
una persona prictica. En otras palabras, un empleo aleja
‘al pensamiento de los peligros del formalismo y lo integra
alarealidad. (Inhelder y Piaget 1958, p. 346.)
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LECTURA:

'EL INTERROGATORIQ. Y-LOS- RESUETAQQS it
’ GEN ERALES |

PRESENTACION

Aqui Piaget plantea dos interrogantes frente a
la construccion social de las reglas del juego de
las canicas: a) ;Como se adaptan los individuos,
poco a poco a estas reglas, es decir, como obser-
van la regla en funcion de su edad y su desarrollo
mental? b) ;Cémo adquieren conciencia de la re-
gla. o sea, qué tipos de obligaciones resultan para
ellos, siempre segin las edades, del dominio pro-
gresivo de la regla?

“ Para ir develando las respuestas a estas cues-
tiones, Piaget inicia un interrogatorio a veinte
muchachos cuyas edades oscilan entre 4 a 12-13
arios. Es importante mencionar que una de las
estrategias de investigacion estd basada en la ob-

servacion participante. En este estudio Piaget nos. ..

plantea que desde el punto de vista de la practica
de las reglas, se distinguen cuatro estadios sucesi-
vos:

a) Estadio puramente motor e individual, aqui
el nifio s6lo manipula las canicas de acuerdo a sus
deseos y motricidad. El juego es individual. Se
trata de reglas motrices y no de reglas colectivas

b) Estadio egocéntrico, se ubica entre los dos y
los cinco arios. El nifio recibe las reglas codifica-
das de los demas. Al imitar, el nifio puede jugar
solo, sin pensar en comparieros de juego o bien
con otros, pero sin intentar dominar sobre ellos ni
por consiguiente uniformizar las distintas formas
de jugar. Juegan para si (todos pueden ganar a la
vez)

c) Estadio de la cooperacion naciente, aparece
hacia los 7 u 8 arios. Cada uno de los, participan-
tes intenta dominar a sus vecinos, aparece la
preocupacion por el ‘control mutuo y la, unifica-
cién de las reglas. Sin embargo, sigue reinando

" Jean Piaget, "El interrogatorio y los resultados generales”,
en: El criterio moral en el nifio, México, Ediciones Roca,
198S. pp. 18-69.

una vacilacion importante respecto %a las reglas
generales del juego.

d) Estadio de la codificacion de las reglas, se
ubica entre los 11-12 afios. La participacion de los
Jjugadores queda regulado en sus mds minimos
detalles de procedimiento. El codigo de las reglas
a seguir es conocido por la sociedad entera.

E! autor plantea una observacion importante:
la continuidad en la construccion y apropiacién de
las reglas no es en absoluto lineal.

Por lo que respecta.a la conciencia de la regla,
Piaget distingue tres estadios:

Durante el primer estadio la regla no es coer-
citiva, pues es puramente motriz.

Durante el segundo estadio (se inicia en el es-
tadio egocéntrico y termina a mediados del estadio
de cooperacion 9-10 arios) la regla se considera
sagrada, de origen adulto y de esencia eterna,
alguna modificacion es considerada una transgre-
sion.

En el tercer estadio, la regla es considerada
como una ley debido al consentimiento mutuo, que

- es -obligatorio respetar si se quiere. ser.leal; pero--- . ..

que se puede transformar a voluntad a condicion
de que participe la opinién general.

Piaget plantea que seguramente hay una co-
rrelacion entre la conciencia y la practica de las
reglas. El respeto hacia la regla en la etapa mas
primigenia y en el estadio ultimo, nos permite ob-
servar que se manifiestan dos tipos de comporta-
miento social: respeto mistico - respeto racional,

respectivamente. Este es el fundamento del andli-
sis de la moral infantil.

EL INTERROGATORIO Y. LOS RESULTADOS
GENERALES

as reglas que acabamos de exponer constitu-

yen una realidad social bien caracterizada, es
decir, una realidad «independiente de individuos»
(en el sentido de Durkheim) y que se transmite de
generacion en generacion como un lenguaje. Es
evidente que este cddigo es mas o menos plastico.
Pero las innovaciones individuales, igual que las
innovaciones lingilisticas, sélo tienen éxito si res-
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punto de vista. El mismo lazo social en que se ha-
lla comprometido el nifio, por més estrecho que
parezca visto desde el exterior, implica asi un ego-
centrismo espontineo propio a toda conciencia
primitiva.

Lo mismo ocurre con las reglas del juego.
Constatamos, y autores mis autorizados lo han

hecho notar antes que nosotros,® que los inicios del’

juego social en el nifio estin caracterizados por un
largdo periodo de egocentrismo. Por una parte, el
nifio estd dominado por un conjunto de reglas y de

e_]gmplos que se le imponen desde fuera. Pero, BOL _perse-por nosotros. "¢Has ganado?--No lo sé. Me parece

otra parte, al no poder situarse en un plano de
igualdad respecto a sus mayores, utiliza para si'y
sin darse cuenta de su aislamiento, lo que ha podi-
do captar de la realidad social ambiente.

- . Para seguir con el juego de las canicas, el nifio,
".de:3 a S afios, descubre, segin el azar de sus en-
cuentros, que para jugar hay que trazar un cuadra-
do, colocar las canicas en el cuadrado, intentar
expulsar estas canicas del cuadrado tociandolas con
otra canica, partir de una linea trazada con anterio-
ridad, etc. Pero al imitar de este modo 16 que 6b-
serva y creyendo de buena fe jugar como los de-
mas, el nifio no piensa, en primer lugar, mas que en
utilizar para si mismo sus nuevas adquisiciones.
Juega individualmente con una materia social: el
egocentrismo es asi.

Analicemos los hechos:

MAR (6 afios) se apodera de las canicas que le ofrecemos
y. sin preocuparse por trazar un cuadrado, las acumula en
un montén y empieza a dar golpes a este montén. Recoge
las canicas que ha tocado y las aparta, o bien las vuelve a
colocar inmediatamente, sin ninguna regularidad.
“;Siempre juegas asi?  -En la calle se hace un cuadrado.
-- iPues bien!, haz igual que en la calle. -;Hago un cua-
drado!™ (Lo traza, coloca sus canicas dentro y empieza de
nuevo a jugar.) Jugamos con €| imitando cada uno de sus
gestos. ";Quién ha ganado? —Los dos hemos ganado. —
Pero, ;quién ha ganado mas?—

(Mar no comprende)

BAUM (61 afios) empieza por trazar un cuadrado y co-
locar tres canicas. Aflade: "Unas veces se ponen 4, ofras,
3 6 2.-¢0 5?-No, cinco no, pero algunas veces se ponen
6 u 8. - ;Quién empieza cuando juegas con los chicos?—
. Algunas veces, yo, otras, el otro ~}No hay nmgtmafonna

' de saber quién” llene que empmr?—No.-z,Saba lo quees -

sabe nada de ella y cree que esta palabra designa otro
juego. " Y quien empezard de nosotros dos? — Usted. -
¢Por qué? — Quiero ver como lo hace." Jugamos un mo-
mento y pregunto quién ha ganadé: “El que ha tocado un

“marbre”, es el que gana.~Bien, jquién ha ganado? --
Yo, y despues usted”. Volvemos a empezar. Consigo to-
car 4, €, 2: ";Quien ha ganado? - Yo, después usted".
Volvemos a empezar. El toma dos, yo ninguna. *";Quién
ha ganado? —Yo.— ¢ Y yo?- Usted ha perdido.”

LOEF (6aflos), pretende que juega a menudo con Mae, de
quien hablaremos enseguida. No sabe hacer el cuadrado
ri trazar la linea de salida. Empieza a “tirar” sobre las ca-
nicas reunidas en montones y juega sin pararse ni preocu-

que si —;Por Qué?—S, noijuc hie lamzade los marks es.— -
.Y yo?-Si, porque ha lan:auc Ics marbres®.

DESARZ (6 afios): ";Juegas a menudo? — ;Oh!, si —
¢Con quién?--Solo.—¢Prefieres jugar solo?-No es nece-
sario ser dos. Se puede jugar uno solo." Reine las cani-
cas sin cuadrado y "tira" en el montén.

Estudiemos ahora como juegan dos nifios que
tienen la costumbre de jugar uno con otro por vivir
en la misma casa. Se trata de dos chicos, uno de los
cuales (Mae) es un ejemplo muy representativo del
presente estadio, y el otro (Wid), se encuentra en el
limite entre el presente estadio y el estadio si-
guiente. Asi pues, el andiisis de este caso serd tanto
mas significativo por cuanto se trata de nifios que
ya no son principiantes.

MAE (3 afios) y WID (7 afios) declaran que juegan siem-
pre juntos. Mae nos dice que “ayer mismo jugaron jun-
fos™. Primero examinamos a Mae aparte. Acumula sus
canicas sin contarlas, en cualquier punto y ianza su cas-
sine al montdn. Después pone 4 canicas unas contra otras
apretadas, y coloca una quinta encima (en pirdmide).
Mae niega que se deba dibujar un cuadrado, después se
anima y dice que &] lo hace siempre, “;Cémo lo haceis,
con Wid, para saber quién tira primero? —Uno de los dos
lanza su “cassine”, el otro intenta pegarle. Si le da, em-
pieza.” Seguidamente Mae nos muestra en qué consiste
el juego: lanza su cassine, sin tener en cuenta las distan-
cias ni la manera de jugar (la piquette), y, cuando consi-
gue hacer salir una canica del cuadrado, inmediatamente
vuclve a ponerla dentro. Asi el juego no termina nunca.
*¢Hay que seguir asi siempre? —Se saca una para que sea
diferente (saca una canica del cuadrado, pero no 12 que ha
tocado). Cuando sélo quede una canica, el juego habrd
terminado. (Tira"dos veces més.) Otra vez y después se
~ -sacauna” Después afirma. "Cada tres veces se saca una®.

it ‘la coche? jAk!, si”. Pero lo- que sigue demuestra que no - “En realidad, Mae saca una canica cada tres tiradas inde-
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tor: es un interés social. Dicho de otro modo, hacer
salir una canica del cuadrado con un golpe diestro
no constituye un ‘objetivo en si mismo. Por otra
parte se trata, no sélo de luchar con los compaiie-
ros, sino también y sobre todo de ordenar la partida
por medio de un conjunto sistemético de leyes que
aseguren la mayor reciprocidad en los medios em-

pleados. Asi pues, el juego se ha ccnvertido en

social. Decimos que «se ha convertido», porque
sblo puede establecerse una cooperacién real a
partir del presente estadio. Precedentemente cada
cual jugaba para si. Cada cual intentaba imitar el

 juego de los mayores y los iniciados. Pero era mis

por la satisfaccion personal que se’ siente siendo
miembro de una comunidad mistica cuyas institu-
ciones sagradas se transmiten a través de los viejos

. "a partir de un pasado lejano, que por el deseo real
"de’cooperar con el adversario o con quien sea. Si

consideramos la cooperacion como mis social que
esta mezcla de egocentrismo y respeto por los ma-
yores que caracteriza los inicios de la vida colecti-
va entre nifios, se puede decir que el juego de las

caricas se convierte en un juego verdaderamente

social a partir dei tercer estadio.

Sin embargo, esta cooperacién permanece en
parte en estado de intencidén. No es suficiente con
ser honrade para conocer la ley. Esto no es sufi-
ciente siquiera para poder resolver el conjunto de
problemas que pueden presentarse en la
«experiencia moral» concreta. Esto es lo que ocu-

mre, durante el presente estadio, con el nifio que

consigue como maximo crearse una «moral provi-
sionaly, dejando para maés tarde el problema de
constituir un cédigo y una jurisprudencia. Ademds,
los chicos de 7 a 10 afios sélo se entienden durante
una misma y tinica partida y siguen siendo incapa-
ces de legislar el conjunto de casos posibles, pues
cada cual tiene una opinién personal sobre las re-
glas del juego.

Para establecer una comparacién mejor, pode-
mos decir que el nifio de 7 a 10 afios juega del
mismo modo -que razona. Efectnvamente hemos
intentado establecer precedentemente’ que hacia
los 7 y 8 afios, es decir, precisamente en el mo-

bajado,® la discusién y la refléxion, es decir, la
cooperacién en el campo del pensamiento, superan
cada vez més la afirmacidn sin pruebas y el ego-
centrismo intelectual. Estas nuevas formas de pen-
sar desembocan en deducciones propiamente di-
chas (por oposicion a las transducciones
«primitivas»), deducciones durante las cuales el
nifio se encuentra frente a tal o cual experiencia del
preseate o del pasado. :
Pero falta todavia lo esencial para que la deduc-
cién se generahce y s¢ convierta en completamente

- racional: que el nifio consiga razonar formalmente,

es decir, que adq uiera conciencia de las reglas del
razonamiento hasta e! punto de que las “nlmne en
cualquier caso, comprendido los casos puramente
hipotéticos (las simples asunciones.) Asi mismo, el
nifio del tercer estadio, respecto a las reglas del
juego, consigue algunas coordinaciones colectivas
momentaneas (una partida bien regulada puedo ser
comparada desde este punto de vista a una buena
discusién), pero todavia no experimenta un interés
por la legislacién del juego, por las discusiones de

principio que sin embargo son las {inicas que le

mcnto en que aparcce ‘nuestro tercer estadio en los '

medlos socmles muy populams en’ que ’hemos tra-

l

m

conducirin a poseer el juego en todo su rigor (las
discusiones juridico-morales del cuarto estadio,
desde este punto de vista, son semejantes al razo-
namiento formal en general).-

Estos intereses se desarrollan, por término me--
dio, hacia los 11 6 12 afios. Para comprender qué
es la practica de las reglas durante este cuarto esta-.
dio, interrogamos por separado a algunos nifios de
este cuarto estadio, de la misma clase escolar, y

vemos como sus informaciones son°sutiles y con-
cordantes:

RIT(12 afios), GROS (13 aiios), y VUA (13 ailos), juegan
. amenudo a las canicas. Les preguntamos particularmente
y tomando medidas para que no se¢ comuniquen en nues-
tra ausencia el contenido de nuestro interrogatorio.
Respecto al cuadrado, 1a colocacién, la manera de lanzar
Y, en general, las reglas ya examinadas precedentemente
estos tres nifios se encuentran, naturalmente, totalmente
de acuerdo entre si. Para saber quién debe empezar, Rit,
que ha vivido en dos localidades de los alrededores antes
de venir a la ciudad dice que existen distintas costumbres.
Se traza una linea, la codlie, y ¢l que se le acerca més
empicza. Si se traspasa la linea, -segin algunos, esto no
significa nada, o bien "hay otro juego: cuando se traspa-
sa la linea se tira ultimo®. Gros y Vua no conocen més
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gonistas intentan hacerlas aceptar por vias legales.
Pero, desde luego, hay opiniones mis o menos
razonables. entre las reglas nuevas que se pueden
proponer, hay innovaciones dignas de ser acogidas
porque el interés del juego se beneficiaria con ellas
(placer por el riesgo, por el arte, etc.). Hay reglas
nuevas que no valen nada porque hacen predomi-
nar la ganancia facil sobre el trabajo o la virtuosi-
dad. Pero, precisamente el nifio cuenta con la
aprobacién de los jugadores para eliminar estas
innovaciones inmorales. Ya no se remite, como los
chiquitines, a la sabiduria de la tradicién. Ya no
cree que todo se arregloé del modo mejor, en el pa-
sado, y que el uinico medio de evitar los abusos es
respetar piadosamente las costumbres establecidas.
Cree en el valor de la experiencia, en la medida en

que‘este valor estad sancionado por la opinién co-
lectiva.

En segundo lugar, el nifio deja, por este hecho,
de considerar las reglas como eternas y transmiti-
das exactamente igual a través de las generaciones.
Finalmente, en tercer lugar, tiene, sobre las reglas
del juego y sus origenes, ideas que no difieren de
las nuestras: las primeras canicas debieron ser sim-
ples guijarros redondeados que los nifios empeza-
ron a lanzar para divertirse, y las reglas, lejos de
haber sido impuestas por los adultos debieron fi-
jarse poco a poco por iniciativa de los propios ni-
fios. Veamos algunos ejemplos:

Ross (11 aflos) pertenece al tercer estadio por lo que res-

pecta a la prictica de las reglas. Pretende inventar nuevas

reglas, muchas veces, con sus compaiieros: "Algunas ve-
ces lo hacemos. Vamos hasta 200. Nos divertimos y des-
pués nas pegamos. Y después me dice: Si llegas a 100, te
doy una canica. — ;Esta nueva regla es justa como las
antiguas o no? — No puede ser totalmente justa porgue
no es dificil ganar cuarro asi. —-Si todo el mundo lo hace,
sc convertird en una regla verdadera o no? — Si se hace

a menudo se convierte en una verdadera regla. —;Tu pa-

pa jugaba como tii me has ensefiado o de otro modo?—

iOh! No se. Quizas el juego era distinto. Cambia todavia
muy a menudo, este juego.—;Hace mucho que se juega?-

Hace por lo menos cincuenta aiios.— (En el tiempo de

los Antiguos Suizos, se jugaba a las canicas?—;0h! No lo

creo.— ;C6mo se empezd? — Unos muchachos tomaron
bolas de autos (bolas de rodamientos) y jugaron. Des-
pués se vendieron en los comercios. —iPor qué bay re-
glas, en el juego de las canicas?—-Para no discutir siem-
pre, hay que tener unas reglas y jugar como es debido.—~
" ¢Cbémo empezaron estas reglas?—- Unas muchachas se
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pusieron de acuerdo entre si y las hicieron. — ;{Podrias
inventar otra nueva regla? —-Quizds ... (reflexiona). Se
foman tres canicas y desde arriba se deja caer una sobre
la del medio. -- §, Se podria jugar asi? - jOh, sil.

¢Es una regla justa como las demis?—Los chicos podrian
decir que no es muy justa, porque es cuestion de suerte,
Para que una regla sea buena, tiene que ser cuestion de
habilidad. - ¢ Pero si todo el mundo jugara asi, seria o
no una verdadera regla? — jOA, si!, se jugaria tan bien
con esta como con las demas reglas”.

MALH (12 afios) es del cuarto estadio por lo que hace a
la prictica de las reglas. -;Todo ¢l mundo juega como i
me has ensefiado?—Si—;Y antes se jugaba asi?—No.—-
¢Por qué?—Se empleaban otras palabras.—; Y las reglas?—
Tampoco, porque mi padre me dilo que €l jugaba de otro
modo.—~¢Pero hace tiempo que se juega con las mismas
reglas? — No exactamente iguales..— j1a regla de no pe-
gar” para uno? — Creo que vino mds tarde. ~ Cuando tu
padre era pequeiio ;se jugaba a 1as camms?HSz ~iComo

. ahora?—;Oh, no!, otros tipos de juego. — (Y en la época

de la batalla de Morat?~No, no creo que jugaran
—{Cémo crees que empezd ¢l juego de las canicas? —
Primero las muchachos buscaban guijarros redondos. —
LY las reglas? — Creo que jugaban desde la coche. Des-
pués hubo muchachos que quisieron jugar de otro modo
e inventaron reglas nuevas.—;Y la coche cdmo empez3?
— Supongo que jugaban a “pegar” en los guijarros. En-
tonces hicieron una coche. —;Se podrian cambiar las re-
glas? — {Oh, si! — ¢ Y ta? — Si. Yo podria hacer otro jue-
go. En mi casa, una noche, jugébamos e inventamos otro
(nos lo explica). — ;Estas nuevas reglas son tan justas
como las otras?—Si.—;Cuil es mds justo, el juego que tu
me has explicado primero o ¢l que inventaste?—Los dos
igual -Si ensefias este nuevo juego a los pequeidios, ;qué
hardn?—Quizds lo jueguen. — ;Y si olvidan el juego del
cuadrado y sélo juegan a éste, ; cuil serd mas auténtico, el
nuevo juego que serd mas conocido o el antnguo"—E! mas
conocido sera el mas justo".

Gros (13 afios, cuarto estadio en la prictica de las reglas)
nos explico las reglas que hemos citado més arriba. “;Tu
pap4 jugaba asi, cuando era pequefio? — No. Ellas tenian
otras reglas. No jugaban al cuadrado.—;Y los otros mu-
chachos en tiempo de tu padre, jugaban al cuadrado?--
Debia haber alguno que lo supiera puesto que lo sabe-
mos ahora.~;Y aquél como lo supo?—Tuvieron una idea
para ver si es mds bonito que el otro juego. — ;Qué edad
tenia el que inventé el cuadrado? — Supongo que., trece
arios.(es su edad). —;Y los nifios de los Suizos de la ba-
talla de Morat, jugaban a las canicas?—Seguramente ju-
gaban al agujero y después al cuadrado.~iY en la época
de David de Purry, un seitor con peluca cuya estatua, co-
nocida por todos, se encuentra en una plaza de Neu-
chiitel? —Supongo que también jugaban. — ¢ Han cam-
biado las reglas desde que se invent$ el ciadrado? — Ha
‘habido pequenas cambios. - Y ahora, siguen cambiando
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tituir una verdad revelada, cuyo caricter sagrado se
desprende de sus origenes divinos y su permanen-
cia histdrica: es construccién progresiva y auténo-
ma. ;Deja por ello de ser una regla verdadera?
;Lejos de progresar, marca una decadencia en rela-
cion al estadio precedente? Aqui esta el auténtico
problema. Pero los hechos parecen autorizamos a
concluir lo contrario e incluso de la manera mas
decisiva: a partir del momento en que la regla de

cooperacion sucede a la regla de obligacidn, se
~ convierte en una ley moral efectiva.

En primer lugar, es admirable constatar el sin-
cronismo que existe entre la aparicién de este nue-
vo tipo de conciencia de la regla y la observacion
verdadera de las reglas. Efectivamente, a partir de
10-11 afios, como promedio, aparece este tercer
estddio por lo que respecta a la conciencia de la
regla. ‘Pero, en esta misma edad la cooperacién

- simple, que caracteriza el tercero de nuestros esta-

dios relativos a la practica de las reglas, se compli-
ca poco a poco por una necesidad de codificacién y
de aplicacién integra de la ley. Asi, pues, los dos
fendmenos estan relacionados. ;Pero, es la con-
ciencia de la autonomia, lo que conduce al respeto
practico de la ley, o el respeto por la ley es el que
conduce al sentimiento de autonomia? Nos encon-
tramos frente a dos aspectos de una misma reali-
dad: cuando la regla deja de ser exterior a los nifios
para no depender mis que de su libre voluntad
colectiva, forma cuerpo con la conciencia de cada

cual y la obediencia individual deja de ser esponta-

nea. Desde luego, cada vez que el nifio, fiel a una
regla que le favorece a si mismo, siente la tenta-
cion de dejar en la sombra tal articulo de la ley o
tal punto del procedimiento que favorece al adver-
sario, el problema reaparece. Pero lo propio de la
cooperacion es precisamente llevar al nifio a la
practica de la reciprocidad, o sea de la universali-
dad moral y la generosidad en sus relaciones con
los compatieros de juego.

Este ultimo punto nos conduce a un segundo in-
dicio de la unién de la autonomia con el respeto
verdadero de la ley. Al modificar las reglas, es de-
cir, al convertirse en legislador y soberano en esta
democracia que sucede hacia los 10-11 afios a la
gerontocracia anterior, el nifio adquiere conciencia

de la razén de ser de las leyes. La _regla se con-
vierte para €l en una condicién necesaria del
acuerdo. «Para no discutir, dice Ross, hay que
acordar unas reglas y después jugar como es de-
bido [=hay que respetarlas]». La regla més justa,

mantiene Gros, es la que todos los jugadores

aceptan «porque [entonces] no pueden hacer

trampas».

En tercer lugar, y por encima de todo, lo que
demuestra lo mucho que la autonomia ‘adquirida
durante este estadio conduce a un. respeto por la
regla, mejor que la heteronomia del estadio prece-
dente, es el sentido verdaderamente polmco y de-

" mocrético del estadio precedente es el sentido

realmente politico y democrético con que los nifios
de 12-13 afios, distinguen la Fantasia anarquica y la
innovacién introducida por via constitucional. To-
do estd permitido, toda proposicién individual es,
en derecho, digna de examen. Ya no hay delitos de
opinion, en el sentido de que desear cambiar las
leyes deja de ser contrario a las leyes. Pero, y todos

. nuestros sujetos estdn perfectamente claros en este

sentido, no se tiene derecho a introducir una inno-
vacidn si no se realiza por via legal, es decir, con-
venciendo previamente a los demas jugadores y
sometiéndose de entrada al veredicto de la mayo-

ria. Asi pues, puede haber delitos de procedimien-

to, pero sdlo de procedimiento. Sélo los procedi-
mientos son obligatorios, las opiniones estan suje-
tas a discusion. De este modo Gros nos dice que, si
se propone un cambio, «algunos*lo querrdn, otros
no. Si los chicos [=los nifios, sin matiz peyorativo]
Jjuegan de este modo [admiten el cambio], se estd
obligado a jugar como ellos». Como decia también
Vua, a propdsito de la practica de las reglas (4),
«algunas veces se juega de -otro modo. Entonces
hay que preguntar como se va a hacer... Discuti-
mos un momento, después nos ponemos de acuer-
dox.

En definitiva, la ley emana a partir de este mo-
mento del pueblo soberano y no de la tradicién
impuesta por los Antiguos. O sea que, en correla-
cion con este cambio, se produce por lo que res-
pecta a los valores respectivos de las costumbres v
del derecho racional, una verdadera inversién de
sentido.
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Hasta este momento, la costumbre, en todos los
terrenos, era mas importante que el derecho. Pero,
igual que en todos los casos en que un ser humano
ha adquirido una costumbre que no forma cuerpo
con su conciencia, el nifio consideraba esta Cos-
tumbre, impuesta por los mayores, como un De-
calogo revelado por los dioses (los adultos, com-
prendids £l Buen Dios que es, segin Fal, el sefior
mds-viejo de Neuchitel, después de su propio pa-
dre). De modo que, para el nifio pequefio, una mo-
dificacién de las costumbres no puede dispensar

junto a las reglas cominmente !_a_prendidas en un-
momento determinado en un grupo determinado
(la moral o el derecho constituidos, en el sentido
en que M. Lalande habla de «razén constituidas),'
el nifio considera una especie de ideal o de espiritu
del juego no formulables en términos de reglas (la
moral o el derecho constitutivos en el sentido de la

. «azdn constitutivan). Efectivamente, pura que sea

absolutamente al individuo de segniz signdo fiel a

e OLIPE r

la ley eterna: incluso si, dice Ben, se olvida laregla“. -

del cuadrado para adoptar otra, este juego nuevo
«serd falso en realidady.. El nifio distingue pues
una regla verdadera en si de la simple costumbre,
actal o futura, mientras que se encuentra precisa-

"mente esclavizado por la costumbre y no por una

razdn o una realidad juridico-moral distinta de esta
costumbre y superior a ella. Por otra parte, hay
muchos adultos que razonan asi, y su conservadu-
rismo imagina que hace triunfar la razén eterna
sobre la costumbre actual, mientras que en realidad
son esclavos de la costumbre pasada a expensas de
las reglas permanentes de la cooperacién racional.
De ahora en adelante, por el contrario, por el
simple hecho de limitarse a ciertas reglas de discu-
sion y colaboracion, o sea a cooperar con sus se-
mejantes en total reciprocidad (sin falso respeto
por la tradicion ni por la voluntad singular de tal o
cual individuo), disociara la costumbre del ideal
racional. Efectivamente, por oposicion a la obliga-
cion social, la esencia de la cooperacion es com-
portar, junto al estado de hecho de las opiniones
recibidas provisionalmente, un ideal de derecho
funcionalmente implicado en el mecanismo de la
discusion y la reciprocidad. La obligacion-de la
tradicion impone opiniones o costumbres, simple-
mente. La cooperaciéon no impone més que los
procedimientos del intercambio intelectual o moral
(el sinonimico de Baldwin'? opuesto al sindéxico):
a partir de este momento, hay que distinguir, junto
al acuerdo actual de mentalidades, un acuerdo ideal
definido por una aplicacién cada vez mas marcada

- de;los procedimientos de intercambio.! Por lo que

respecta ‘a nuestros nifios, esto significaria que,

posible la reciprocidad de los jugadores en la apli-
cacion de las reglas establecidas o en la elabora-
ci6n de las reglas nuevas, hay que eliminar todo lo
que comprometa esta reciprocidad (las desigualda-
des debidas 2 ia suerie, a las difersncias excesivas
entre los individuss en habilidad o poder muscular,

" etc.). De este modo, se da una depuracién paulatina
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de las costumbres en funcién de un ideal que es
superior al habito, porque resulta del funciona-
miento de la cooperacmn

Por ello el nifio considera las innovaciones pro-
puestas como mds o menos justas en la medida, no
sdlo en que son susceptibles de ser admitidas por
la mayoria de los jugadores, sino en la medida en
que estan conformes con el espiritu del juego que
no es mas que el espiritu de reciprocidad. Ross nos
dice, por ejemplo, a propésito de su proposicion
personal: «Quizds no es muy justo, porque no es
dificil, tomar cuatro canicas asi», o también, «los
chicos [=los nifics, sin matiz peyorativo] podrian
decir que no es muy justo, porque es cuestion de
suerte. Para que sea justo, tiene que ser cuestion
de habilidady. El troyat, nos dice Vua, es menos
justo que el cuadrado (aunque es tan conocido co-
mo éste por las generaciones precedentes, y muy
extendido), porque se inventd para «ganar todas
las canicasy: Vua distingue asi la demagogia de la
sana democracia. Igualmente, Gros y Vua prefieren
los juegos dificiles a los juegos faciles porque son
mas «interesantes»: el mérito y la destreza predo-
minan sobre el interés por ganar. El arte por el arte
es menos desinteresado que el juego lucrativo.

En definitiva, -a partir del momento en que
existe cooperacion, las nociones racionales de lo
justo y lo injusto se convierten en regulativas de
las costumbres, porque estin implicadas en el pro-

pio funcionamiento de la vida social entre iguales -

(esto lo veremos mis a fondo en el tercer capitulo

—— e amee
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de esta obra). Durante los estadios precedentes, por
el contrario, la costumbre era mas importante que
el derecho, en la medida en que estaba divinizada y
era exterior a las conciencias individuales.
Busquemos ahora la filosofia de la historia que
resulta para un nifio del descubrimiento de la de-
mocracia. Es muy curioso, en este sentido, consta-
tar la existencia del sincronismo siguiente: en el
momento en que el nifio decide que se pueden
cambiar las reglas, deja instantineamente de creer
en su etemidad pasada y en su origen adulto. Dicho
de otro modo, considera las reglas como algo que
ha variado constantemente y que ha sido inventado
y modificado por los propios nifios. Seguramente
hay ciertos hechos exteriores que pueden intervenir
de manera contingente: tarde o temprano, por
ejemplo, el nifio puede aprender de su papd que
para las generaciones precedentes el juego era dis-
tinto. Pero la correlacion entre la aparici6n del tipo
nuevo de conciencia de la regla y la desaparicién
" de las creencias en el origen adulto del juego, pare-
ce tan clara, que debe corresponder a una relacién
real. ;Asi pues, es la pérdida de la creencia en el
origen divino o adulto de las reglas lo que permite
al nifio imaginar ciertas innovaciones, o es la con-
ciencia de la autonomia lo que hace desaparecer el
mito de la Revelacion? Si no comprendléramos en
absoluto la naturaleza de las creencias infantiles,
podriamos imaginar que un cambio en las ideas del
nifio relativas al origen de las reglas, es de una
naturalidad tal que puede influenciar su conducta
social de modo tan profundo. Por el contrario, la
creencia, en este caso, como en muchos otros, por
otra parte, no es mis que el reflejo de la conducta.
Evidentemente, los nifios solo raras veces meditan
sobre el origen de las instituciones del juego de las
canicas. Por lo que hace a los nifios. que nosotros
hemos visto, es facil presumir que este problema
no les ha preocupado nunca, antes de que un psi-
cologo tuviera la idea estrafalaria de preguntarles
c6mo se jugaba a las canicas en los tiempos de los
primeros suizos o del Antiguo Testamento. Aun
déndose el caso de que la cuestién de] origen de las
reglas hubiera pasado por la imaginacién de algu-
nos nifios, ‘en los interrogatorios espontineos, en
los que se trata a menudo de las reglas en general,
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la respuesta, seguramente, la encontraron sin refle-
xionar demasiado (L. P., 5 y 10).

Para la mayoria, esta pregunta era totalmente
nueva y seguramente dieron una respuesta impro-
visada, dictada por los sentimientos méas o menos
profundos que el juego suscita en ellos. Cuando los
pequefios nos dicen que las reglas tienen un origen
adulto y que nunca han variado, no debemos creer
que esto es la expresién de una creencia sistemati-
ca: simplemente quieren decir que no hay que
cambiar las leyes del juego. Los mayores, por el
contrario, nos dicen que las reglas han cambiado y
que fueron inventadas por los nifios, y su creencia
es fruto de la reflexi6n, pues emana de sujetos més
desarrollados, pero todavia nortiene mas que el
valor de indicio:. el nifio quiere decir simplemente
que es libre para hacer su ley.

Seguramente podemos preguntamos si es legi-
timo preguntar al nifio sobre creencias tan verbales,
ya que estas creencias no corresponden a un pen-
samiento propiamente dicho y el verdadero pensa-
miento del nifio debemos situarlo mas profunda-
mente, en un plano mis hondo que el de la formu-
lacién. Pero, a nuestro entender, estas creencias
conservan su interés, pues este fendmeno se en-
cuentra también en el adulto y existen todas las
transiciones entre las realidades psicologicas y los
sistemas metafisicos en si mismos.

Lo que Pareto'® designé con el nombre de
«derivaciones» y estudid con tal lujo de erudicién
para llegar a conclusiones relativamente simples,
se encuentra en germen en las. opiniones de los
nifios respecto a los origenes del juego. En reali-
dad, estas opiniones no tienen ningln valor inte-
lectual, pero demuestran que existe un elemento
afectivo y social resistente: el «residuo», como dice
también Pareto. Al residuo propio de la actitud
conformista de los pequefios corresponden las de-
rivaciones «origen divino' o adulto» y
«permanencia en la historia». Al residuo propio de
la actitud democritica de los mayores corres-
ponden las derivaciones «ongen naturaly (—
til) y «progreso» .

Queda una cuestién esencial por - discutir.
¢ Cémo es posible que la prictica de la democracia -
esté tan avanzada en el juego de canicas de los
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muchachos de 11 a 13 afios, mientras que es tan

poco familiar al adulto, en muchos terrenos? Es
evidente que es mas facil entenderse en ciertos
aspectos que en otros y que las reglas del
«cuadrado» no excitan tanto las pasiones como una
discusioén sobre el derecho de propiedad o la legi-
timidad de la guerra. Pero, aparte de estas razones

(después de todo, jes tan evidente que las cuestio- !

nes sociales sean mas importantes para nosotros
que las cuestiones de reglas del juego para ¢! zifio
de 12 afios?), hay otras de mayor interés psico-
sociblégico No hay que olvidar, efectivamente,
que &! jiego de las canicas desaparece como ma-
ximo hacia"ios 14 o 15 afios: Los nifios de 11-13
afios, pues, ya no tienen-mayores por lo que res-
pecta a este juego. Hay un hecho importante: al no
tengr que suffir la presion de otros jugadores que

“imponen puntos de vista gracias a su prestigio, los

nifios cuyas reacciones acabamos de estudiar lle-
gan evidentemente mucho mads aprisa a tomar con-
ciencia de su autonomia que si el juego de las ca-
nicas durara hasta los 18 afios. Del mismo modo,
los fendmenos caracteristicos' de ' las “sociedades
adultas serian totalmente distintos si la duracién
media de la vida humana fuera sensiblemente dis-
tinta. Por otra parte, los socidlogos han reparado
poco en esta observacién, aunque Auguste
Commte dijera que la presion de unas generaciones
sobre otras era el fenémeno mas importante de la
vida social.

Ademas veremos como la conciencia de la au-
tonomia aparece kacia los 11 afios en la mayoria de
terrenos. ;Se trata de una repercusion de los juegos
colectivos en el conjunto de la vida moral del ni-
flo? Mas tarde lo discutiremos.

7. UNJUEGO DE CHICAS

Antes de sacar una conclusién general de los
hechos precedentes, quizis sea util investigar si
estos hechos son particulareés de los juegos de las
canicas en los muchachos, o si podemos encontrar
ejemplos del mismo tipo en otros terrenos.-Por ello
hemos _estudiado, : procediendo segiin.. el ,mismo

* método, un juego,mucho més.sim_plc que,eljuego
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de canicas y limitdndonos al uitcnogatono de las
chicas.

La observacidén m4s superficial es suficiente pa-
ra demostrar que, en lineas generales, las nifias
tienen un espiritu juridico mucho menos desarro-
llado que los chicos. Efectivamente, en las chicas,
no hemos llegado a descubrir un juego colectivo
que presentara tantas reglas y sobre todo tanta
eoherencia en la organizacidn y la codificacién de
estas reglas como el juego de las canicas prece-

dentemente estudiado. Un ejemplo ‘muy signifi- -

cativo en este sentido es el juegy d=:12 =arells (o
de la Semana o del Cielo, también) que consiste en
hacer circular un guijarro, andando a la pata coja, a
través de unos recuadros sucesivos que représentan
los dias de la semana o cualquier otra cosa. Las
reglas que dan cuerpo a este juego (no poner los
dos pies en el suelo, hacer entrar el guijarro en el
recuadro deseado con un solo puntapié, no dejar el
guijarro en una linea fronteriza, permiso para des-
cansar en un recuadro privilegiado Illamado
«cielo», etc.) demuestran claramente que hubiera
sido facil complicar indefinidamente- la partida
construyendo nuevas leyes por medio de los datos
iniciales. En lugar de esto, las chicas, que gustan
mucho de este juego y lo practican mucho més a
menudo que les chicos, han desplegado su inge-
niosidad para inventar figuras inéditas. Efectiva-
mente, existen una multitud de formas de este jue-

go: los recuadros, dibujados con tiza sobre las ace-

ras, se suceden en lirieas rectas, en lineas paralelas,
-en hélice, en circulo, en forma de 6valo, etc. Pero
los juegos en si siguen siendo muy simples y es
imposible encontrar las codificaciones y las juris-
prudencias que caracterizan el juego de las canicas.
En cuanto a las canicas en si mismas, las pocas
chicas que se interesan 'por este juego parecen
preocuparse mas por la destreza del juego en si
misma que por la estructura juridica de esta insti-
tucién social. g
“El polimorfismo extremado del juego de la se-
mana hacia dificil el interrogatorio sobre la con-
ciencia de las reglas, y optamos por estudiar un
juzgo muy simple, que presentaba -un minimo de
- t¥plas, e investigar hasta qué'puiito las chicas‘con-
sideran’ obligatorias -estas reglas.En este nuevo
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caso, asi como en el precedente, el interés estd en
ver qué tipos de obligacidn se suceden con la edad
y si las nifias més jovenes son igualmente hostiles
a toda alteracién del patrimonio social. Al ser un
juego simple y al preguntar sélo a las nifias, nos
encontramos en unas condiciones muy distintas de
las condiciones en que estabamos para el juego de
las canicas en los nifios: las analogias eventuales
tendran para nosotros bastante valor.

El juego de ilét cachant es una de las formas
mas primitivas del juego del escondite. La jugado-
ra que dice «lét» (segiin parece esta palabra pro-
viene de il est: efectivamente,-decimos ilét cou-
rant, ilét cachant, etc.) se queda en un lugar llama-
do la rauche (=el sitio que se «toca»), mientras las
demas se esconden. Una vez dada la seifial, la niiia
empieza a buscar a las demés, mientras que éstas
infentan alcanzar la tauche antes de que las en-
cuentren. La que no logra salvarse es iléf en la par-
tida siguiente. Para la primera partida hay que es-
coger a la que serd ilét; esto se hace a suertes por
medio de las férmulas rituales bien conocidas:

«Una bola - dos bolas - tres bolas - corren, etc. Es’

lo que las jugadoras llaman «hundirsen; la tltima
que se hunde es ilét.

Ya veremos lo simple que es este juego. Por lo
tanto no perderemos el tiempo describiendo los
estadios del aprendizaje y de la puesta en préctica
de estas reglas. Distinguiremos s6lo dos estadios:
el estadio anterior a los siete afios, como promedio,
y el que se inicia alrededor de los seis-siete afios y
llega hasta los once-doce afios.

Durante el primero de estos estadios, que po-
demos llamar el estadio del egocentrismo, el nifio
se complace en imitar las costumbres de los mayo-
res, pero, en la prictica, no, comprende su razén de
ser y juega esencialmente para si mismo, es decir,
para correr o esconderse y sobre todo para hacer
como los mayores.

Jacfbeline (5 afios y 7 meses) aprende a jugar al ilét; le

ensefia una compafiera mayor (10 afios) que a sus ojos

tiene mucho prestigio, y juega con ella y algunas nifias de

8 a 12 aflos. Durante todo el juego (alrededor de tres

cuartos de hora), corre y se esconde demostrando un vivo

placer, pero sin comprender la razén de ser de la lauche.

Cuando una cualquiera de las nifias va a tocarla gritando:

“Te pego™, Jacqueline corre a tocarla ritualmente, pero

sin relacién con las conductas de las demés. De estc mo-

do juega su propio juego, al margen de ka partida real y

no pide mas. ,

En los dias siguientes, su comportamiento no varia. Des-

pués de unos dias, juega, durante una media hora, sola

con la amiga que la inicié. Veamos en qué consiste su
actividad: 1.° No siempre comprende por qué se toca la
tauche, pero sigue tocéndola cuando su compaiiera lo ha-
ce (esto no tieae sentido, ya que, precisamente, esta com-
pafiera toca la fauche para escapar a su persecucién); 2.°
cuando espera que su compafiera se esconda, hace tram-
pas tranquilamente (mira disimuladamente fingiendo ta-

parse la cara con las manos, me pide informacién a mi,

simple espectador etc.), 3.° Disfruta tanto ganando como

perdiendo, pues su Gnico objetivo es hacer igual que el

Mayor corriendo, escondiéndose y gritando por su cuen-

ta_ .

Vemos como esta conducta es analoga a las
conductas contemporaneas de*los jugadores de
canicas: mezcla de imitacién de los mayores y de
juego egocéntrico, sin complicaciones ni control
mutuo relativo a la observacién de las reglas. El
nifio sabe que hay unas reglas y respeta sus mani-
festaciones exteriores: Jacqueline toca la tauche
ritualmente, porque siente que este rito es obligato-
rio para la practica seria del juego del ilér. Pero en

realidad este gesto representa una participacion en

la vida de los mayores mucho més que un esfuerzo
de cooperacién. En cuanto a la puesta en prictica
de estas reglas, tolera cualquier fantasia individual
(ni siquiera existe conciencia de la trampa), puesto
que el objetivo del juego no es social en el sentido
de 1a competicién reglamentada.

Por el contrario, a partir de los 6-7 afios, como
promedio, el nifio cambia de actitud y empieza a
observar las reglas. Lo que le interesa de ahora en
adelante ya no es hacer como los mayores actuando
para si mismo, es vencer a los compaiieros de jue-
go haciendo lo mismo que ellos: de aqui nace el
control mutuo en la puesta en practica de la ley y el
respeto efectivo de las obligaciones (no hacer
trampas cuando se es ilét, etc.). Es lo que llamare-
mos estadio de la cooperacion:

Una vez hecho este planteamiento, analicemos
cudles-son los sentimientos del nifio hacia la regla.
Cuando propongamos a las jugadoras una modifi- -
cacién de las normas recibidas, jasistiremos a una
oposicién crecieate con la edad, a medida que la
nifia respeta mejor las costumbres en la préctica

_ del juego o bien, por el contrario, las nifias como
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Los mayores.—iPero crees que los niflos pueden cam-
biarlo?—Si, pueden.—;Tu, por ejemplo si quisieras? —
jAh! Si quisiera, si. — ;Se podria jugar o no? —Se po-
dria.—;Tus compafieras se alegrarian?--Si, estarian con-
tentas.—¢Seria igual de justo o menos justo?--Menas jus-
ro.—~;Justo como?—Me parece que la sefiora que lo in-
vento lo invenio mejor. — ;Por qué? — Porque las perso-
nas mayores son mds inteligentes, porque han ido a la
escuela mas tiempo que los ninos".

Se ve como, sin alcanzar quizis el conformismo
de los chicos, las chicas, en este estadio, demues-
tran un sentido de la tradicién muy suficiente para
asegurar el respeto por la regla. Incluso volvemos a
encontrar la nocién del derecho divino de las ma-
més a establecer las leyes del juego del «lét ca-
chant»; «El Buen Dios se lo enseiido», dice Buc a
los 6 afios.

Pero, a los 8 afios, la mitad 0 més de las nifias
interrogadas habia cambiado de actitud y declaraba
que la regla nueva vale tanto como la regla antigua,
a condicién de ser practicada y sobre todo de que
todo el mundo la aceptara. En este punto preciso
las chicas nos parecieron ligeramente distintas a
los chicos, porque eran mis tolerantes y mas fi-
cilmente satisfechas con las innovaciones. Veamos
dos ejemplos de este tercer estadio:

BAG (10; 4). Sc le pide que juzgue una nueva regla pro-

puesta por una compafiera y que consiste en no "luchar”

cuando te han atrapado: "¢Es igual de justa o menos jus-
ta?— Igualmente justa. —;Es o no una verdadera regla?—

Es una verdadera regla. — ;Qué es una verdadera regla?

—Es una casa que se juega de veras. —Pero, todavia no se

ha jugado con la regla inventada por tu compaiiera. Sin

embargo, ;es cierta o no? —£s cierfa. - ;Se podria jugar

con ella? — Si. — ;Tus compafieras estarian contentas 0

no?—-No estarian contentas porque nunca querrian ser

ilét (de este modo).~Y si se ponen de acuerdo, ;seria
justo o no?-Si",

CHO (9 afios). ";Esta regla es tan verdadera como las

demis?—No.— ;Por qué?—Porque nunca se juega de este

~ modo.—~, ;Se podria jugar de este modo?—Si. —;A tus
compaiicras les gustaria? — Si. — ;Esta nueva regla es
mis justa o menos que la otra?—Es igual. —;Cuil es mis
cierta?—Es igual. — ;Cémo empezaron las reglas? — Al-
guien las inventé. — ;Quién? — Un nifio.., Habia chicos
que jugaban y las hizo como ellos. — ;Eran justas estas
reglas de los niflos?-Si,—;Cuindo es justa una regla? —

Cuando es buena para utilizarla. - ;Cuindo es verdade-

ra? —Cuando va bien para jugar”. ‘

Ya podemos ver en qué estas reacciones, que
son muy caracteristicas de lo que hemos obtenido

en las chicas, son a la vez semejantes y diferentes

de las de los nifios. Se parecen en que Ia coopera-
cion entre los jugadores lleva poco a poco a una
decadencia de la mistica de la regla: la regla deja
de ser un imperativo que emana del adulto y se
impone sin discusién, es un medio de acuerdo que
resulta de la cooperacién en si misma, Pero, sobre
este acuerdo, las chicas son menos explicitas que:
los chicos y es por ello que se las puede considerar
como menos preocupadas por la elaboracién juri-
dica. Siempre que sea producto del juego, la regla
es buena. De este modo, la tolerancia de las juga- -
doras es muy grande y nunca se les ocurre introdu-
cir distingos y codificar los casos posibles o las
simples condiciones del acuerdo. - ..

¢Esta diferencia responde al caricter un poco
vago de este juego de ilét-cachant o a la mentali-
dad propia de las nifias? Quizis se trate de una
misma cosa, pues hemos constatado que todos los
juegos de las nifias participan de este polimorfismo
y esta tolerancia. Por ofra parte esto nos importa
poco y lo que deseadbamos estudiar aqui no es esta
posicion. Es suficiente con subrayar, desde el
punto de vista de la psicologia de la regla, que a
pesar de estas diferencias en la estructura del juego
y evidentemeate en la mentalidad de los jugadores,
encontramos el mismo proceso que en la evolucién
del juego do las canicas: primero un respeto misti-
co por la ley, que se supone intangible y de origen
transcendente, y después una cooperacién que libe-
re a los individuos de su egocentrismo practico e
introduzca una nocién nueva e inmanente de la
regla. '

Notas de la lectura:

' Tomamos el término «simbolo» en el sentido de

la escuela de lingtiistica saussuriana, como lo
contrario del signo: un signo es arbitrario, un
simbolo motivado. Por otra parte, cuando Freud
habla de pensamiento simbdlico lo hace en este

sentido.

Edad: 10 meses.

Edgd; 12 meses.
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. LECTURA:

- EL DESARROLLO DEL JUICIO MORAL'

PRESENTACION

El juicio moral en el nifio constituye el prece-
dente inmediato a las ideas de Kohlberg, de alli
que las ideas de este autor estén profundamente
arraigadas en la obra piagetana de los arios 50.
Su contribucion importante es el de haber aplica-
do el concepto de desarrollo en estadios que Pia-
get elaboré para el desarrollo cognitivo, al estudio
del juicio moral. Kohlberg ha ayudado a terminar
la obra de Piaget; pero en el proceso, ha expandi-
do y revisado enormemente los hallazgos origina-
les de'éste '

Un punto central en la obra de Kohlberg es el
ejercicio del juicio moral, es un proceso cognitivo
que nos permite reflexionar sobre nuestros valores
y ordenarlos en una jerarquia logica. Este ejercicio

"no se limita a raros momentos en la vida; integra el

proceso de pensamiento que empleamos para ex-
trae sentido de los conflictos morales que surgen
en la vida diana.

(Cudl es la fuente del juicio moral? ;Cuando
comienza en la vida humana y cémo se desarrolla
en relacion con las experiencias sociales? Estas
son preguntas que son discutidas en el texto desde
lo que se ha definido como la asuncion de roles.

Kohlberg establece la existencia de seis etapas
del juicio moral -moralidad heteronoma, indivi-
dualismo, expectativas interpersonales mutuas,
sistema social y conciencia, contrato social o utili-
dad v derechos individuales, y finalmente princi-
pios éticos universales-, y que el desarrollo del
pensamiento de las personas sobre temas morales
se caracteriza por los criterios que se esbozan en
cada uno de esos estadios. Para estimar el estadio
de desarrollo moral de alguien, el autor ha ideado
una metodologia para tantear el proceso de razo-

" Richard H. Hersh, (et. al.). “El desarrollo del juicio moral”,
en: El crecimienio moral. De Piaget a Kohlberg, Espaiia,
Narcea, 1988. pp. 44-70.

namiento que una persona usa para ¥esolver dile-
mas morales: elegir entre dos valores conflictivos.

KOHLBERG:
EL DESARROLLO DEL JUICIO MORAL

Los origenes de la teoria de Kohlberg

a teoria del desarrollo moral de Kohlberg,

anteriormente llamada la teoria de morali-
zacién del desarrollo cognitivo' estd profunda-
mente arraigada en los trabajos de Piaget. En parti- .
cular se basa en las ideas de El juicio moral en el
nifio. .

Retrospectivamente parece-que el campo de la
psicologia no estaba preparado.para El juicio mo-
ral en el nifio cuando éste se publicd originalmente
en 1932. El supuesto principal de Piaget, como
apuntibamos, era que el conocimiento (pen-
samiento) y el afecto (sentimiento) se desarrollan
por vias paralelas, y que el juicio moral representa
un proceso cognitivo que se desarrolla natural-
mente.” En contraste con esto, la creencia de la
mayoria de los psicélogos de ese momento era que
el pensamiento moral es una funcién de otros pro-
cesos sociales y psicoldgicos mas bésicos. Freud,
por ejemplo, estaba muy interesado en los temas de
moralidad, pero en sus estudios sobre la formacion
de la conciencia, la vera como algo que se encuen-
tra bajo el control del inconsciente e irracional
superego. El pensamiento moral; en su opinién, ro
es un proceso autonomo racional; mas a menudo es
el producto de fuerzas inconscientes de las que el
individuo tiene poca o ninguna consciencia. Los
psicologos que. no aceptaron Ja teoria del superego
de Freud, generalmente compartieron su supuesto
de que la moralidad es primordialmente el resulta-
do de sentimientos aprendidos pronto en la vida y
que tiene poco que ver con los procesos de pensa-
miento racional. Creian que para entender la mo-
ralidad, una persona tiene que estudiar el proceso
de socializacién por el que los nifios aprenden (por
condicionamiento y refuerzo) a obedecer las regles
y normas de su sociedad.

Este enfoque del desarrollo moral todavia pre-
domina en muchos circulos, pero hay una creciene
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receptividad a la visién de Piaget. Esta tendencia
es en parte resultado de la influencia cada vez ma-
yor de este autor, pero también se puede relacionar
a tendencias histéricas més amplias creencia de
que la moralidad es simplemente un resultado de
procesos inconscientes o de un aprendizaje social
temprano lleva a una posicidn relativista: la mora-

lidad es relativa a la educacidn social de la perso- .

na. El relativismo es cada vez mis dificil de acep-
tar: ;estaban los criminales de guerra Nazis en lo
cierto cuando mantenian que sélo seguian érdenes
de sus superiores y que, por lo tanto, estaban
obrando de acuerdo a 1a moralidad de su sociedad?
(Es moralm<nt=-aceptable que los politicos espien
las oficinas de sus enemigos porque ése es el modo
de tener éxito ? La persona que rechaza estas de-
fensas debe explicar sobre qué bases estd critican-

..do’ la moralidad de otras personas. Debe asumir la

existencia de algunos principios morales cuya vali-
dez no esté limitada a una sociedad concreta. Tales
principios no se aprenden en la primera infancia;
son producto de un juicio racional maduro . .
Varios prominentes cientificos sociales ameri-

canos -entre ellos David Riesman’- -Erik Erikson®

y Erich Fromm’- han intentado analizar las dife-
rencias psicologicas entre formas de compromiso
moral mds maduras y menos maduras («auténorno»
frente a «conformista»). El primero en volver. a
Piaget y desarrollar sistematicamente ios conceptos
de crecimiento moral que sugeria fue Lawrence
Kohlberg.

Kohlberg, nacidc en 1927 v formado en !a uni-
versidad de Chicago, es uno de los muchos psicé-
logos americanos atraidos por la obra piagetiana en
los afios 50. Su contribucién especial ha sido apli-
car el concepto de desarrollo en estadios que Piaget
elabor6 para el desarrollo cognitivo, al estudio del
juicio moral. De algin modo, Kohlberg ha ayuda-
do a terminar la obra incompleta de Piaget; pero en
el proceso, ha expandido y revisado enormemente
los hallazgos originales de éste.

Concepto de juicio moral

-Aunque nos referimos a la teoria de'Kohlb'erg
como «teoria del desarrollo moral»,” es més pro-
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pxamente una descripcion del desarrollo del j juicio
moral. Asi, debemos primero entender cémo, en su
opinién, opera el _]UIClO moral‘en las vidas de las
personas .

Mucha gente piensa en la moralidad en términos
de los valores que ha adquirido de su entorno so-
cial. Por tanto, se piensa que una persona tiene
valores, y se supone que una persona moral obre de

acverdo con esos valores. Mientras que esta opi-
nién de sentido comun estd de acuerdo con gran
parte de la experiencia diaria, no considera lo que
ocurre cuando los valores de una persons enten e,
conflicto. ;Cémo decide uno qué valor seguir?

Tomemos el ejcn.plo de una mujer en nuestra socie-
dad que ha sido educada en la creencia de que el aborto
es malo, pero que se encuentra con un embarazo no de-
seado. La Ley de su Estado permite el aborto; sus amigas
feministas le aconsejan sobre su derecho a controlar su
propio destino y abortar. Su amante esti a favor del
aborto por razones précticas, pero sus padres y su iglesia
creen que el aborto que no tiene razones médicas, es ma-
lo. La mujer se encuentra con opiniones contradictorias

basadas en valores muy distintos. ;Cdmo decide qué ha-
cer?

Sin duda muchos factores influyen sobre su de-
cision. Asuntos emocionales, sociales y practicos
del costo implicado en abortar o tener el nific; todo
se debe considerar. Hay también un asunto moral:
£qué valor cree ella que tiene preferencia en esta
situacion?

Kohlberg estd interesado en el dltimo sistema,
porque implica que la mujer ejercite su juicio mo-
ral. Ella podria basar su decision en consideracio-
nes puramente practicas, pero (como el aborto es
un asunto cargado de valor moral en fhuestra socie-
dad, probablemente considerara el aspecto moral
del problema. Al hacer esto, Kohlberg diria que se
enfrenta a un dilema moral en el que tiene que es-
coger 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 fa-
railia e iglesia se lo dan al otro; pero esto no cam-
bia el dilema esericial. La mujer tiene que pesar las
exigencias contradictorias de estos dos derechos y
decidir cudl tiene prioridad.

{Cdmo se hace esto? Es un proceso 1égico aun-
que se puede experimentar como una crisis emo-
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cional aterrorizante. El proceso es parecido al que
se descubre en la teoria de Piaget. El embarazo no
deseado ha introducido desequilibrio en la vida de
la mujer; ha sacado a la luz cualquier conflicto que
existiera en su sistema de valores. Si ha de restau-
rar el equilibrio tiene que clarificar en qué cree y
justificar la decisi6n ante si misma y quizi ante los
demés. Puede tratar de asimilar su problema a su
manera de pensar acostumbrada, o puede encontrar
esa forma de pensar inadecuada. En el segundo
caso, debe acomodar su pensamiento para abordar
la nueva crisis e idear c6mo resolver los conflictos
en su sistema de valores En el proceso, puede re-
ordenar lo que valora.

‘Para concretar més este cjemplo, imaginemos que la mu-
jer de 1a que estamos hablando es una universitaria de veinte
afios llamada Jane que ha estado viviendo el afio pasado con
suamante, 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 ¢l nifio. Sostienen que
puede terminar la carrera cuando el nifio sea 1m poco mayor y
que st Bob y ella se quieren, ¢l matrimonio legitimaré y hasta
santificard la concepci6n. Piensan que lo que Bob y clla hi-
cieron estaba mal, pero que ahora es responsabilidad de la
joven pareja vivir las consecuencias y no escaparse facil-
mente con un aborto, '

Jane entiende por qué sus padres piensan que cl matrimo-
nio seria bueno en esta situacion. Vuelve a la universidad
para hablar con Bob de la posibilidad y descubre que €] esté
dispuesto a casarse. Pero ella no esti convencida; no estd
segura de encontrarse preparada para casarse, o de si Bob es
la persona adecuada para casarse con €l . Habia escogido
vivir con €] como amigo de la universidad, pero no habia
pensado en el matrimonio o en la maternidad. Jane no cra
irresponsable; habia estado usando un método anticonceptivo
y habfa sido sincera sobre sus sentimientos hacia Bob. En-
tiende por qué su familia ¢ iglesia piensan que el aborto es
malo, pero no esti segura de estar de acuerdo con ellos. Jane
siempre habfa planeado ir a la escuela superior y tener unia
carrera; ahora estd descubriendo lo importantes que son para
clla sus aspiraciones profesionales. ;Por qué abandonarlas,
lanzarse al matrimonio y convertirse en una madre a disgus-
to? ¢Es eso en realidad lo mejor para el nifio? ¢Debe acceder
a las presiones de la sociedad de ser una buena hija y una
persona responsable? Quizd en su caso, abortar sca lo mis
responsable. Puede vivir con la desilusién de Bob, y la desa-
probacién de sus padres. Decide realizar el aborto.

Tanto si estamos de acuerdo con el razona-
miento de Jane como si no, podemos ver que esti
tanteando seriamente las muchas facetas del pro-
blema: su propio conflicto de valores, la opinién

de sus padres, su responsabilidad para con el feto.

Si por fin da preferencia a su derecho a vivir su
propia vida, no es porque no ha considerado el
derecho a la vida del feto, sino porque interpreta
que «vida» significa el cuidado que el nifio se me-
rece y que ella no esta segura de poder dar en este
momento. Su decision se basa, bien 0 mal, en su
estimacion de lo que serviria a los intereses de to-

.dos, incluyendo los suyos. No niega la responsabi-

lidad, pero cree que una mujer puede ser responsa-
ble sin avenirse a las expectativas convencionales
de c6mo deberia actuar '

El ejercicio del juicio moral s un proceso cog-
nitivo que nos permite reflexionar sobre nuestros
valores y ordenarlos en una jerarquia légica. Al
enfrentarse con este dilema, Jane descubrié que
valoraba més el perseguir sus aspiraciones profe-
sionales que el complacer a sus padres y a su
amante. Se redefinié a si misma lo que. era para
ella «responsabilidad» y «el valor de la vida».. Esto
lo hizo definiendo cudles eran sus derechos en esta
situacién y equilibrindolos con los derechos de las

~otras personas implicadas. Uno puede pensar que
“no considerd suficientemente por-qué-el seguir su

carrera era tan inherentemente valioso o si el
aborto en si mismo era bueno o malo. Pero el caso
de Jane ilustra un punto central en la obra de
Kohlberg: el ejercicio de la moral no se limita a
raros momentos en la vida; es integrante el proceso
de pensamiento que empleamos para extraer senti-

do de los conflictos morales que surgen en la vida
diaria.

Asumir roles: las raices del juicio moral

¢Cual es la fuente del juicio moral? ;Cufindo
comienza en la vida humana y cémo se desarrolla
en relacidn con las experiencias sociales?

Nadie argfiiria que un nifio pequeiio ejercita jui-
cio moral. No considerarnos que un nifio de dos
afios es responsable de sus acciones de la misma
manera que un nifio mayor. Implicitamente reco-
nocemos que muchas de las acciones de un nifio de
dos afios no estan hechas con intencién de herr, y
aunque tratamos de formar su conducta por medio
de alabanzas y reproches, no la juzgamos como
«bucna» o «malan. Le ensefiamos reglas especifi-
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desarrollo de una légica concreta que ajusta su
percepcion inmediata (el sol, una bola en el cielo)
a lo que saben que es verdad en la relacion de los
dos objetos en cuestién (el sol parece més pequeiio
porque esté lejos de la tierra).

De forma similar, podemos percibir el asumir

roles operando como «principio de perspectiva» en -

las relaciones sociales.

Por ejemplo, dos nifias de ocho afios quieren jugar con la
misma mufieca. Ejercitando su capacidad de asumir roles,
cada una de cllas puede interponer entre su deseo inmediato
de la mufieca y su decisién de agarrarla para si una concien-
cia 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 quieren el
mismo objeto, un nuevo curso de accién -compartir- emerge
como una posibilidad 16gica que permitiria a las dos cumplir
sus dé;eos, al menos parcialmente. Una vez que s¢ ha enten-
dido esta opcién como posibilidad, gradualmente cobra més
y mis sentido. y por fin las nifias llegan a sentir que en tales
situaciones uno debe compartir con otros, porque €so es mis
justo. Cuando para esto un nuevo periodo de asuncién de

roles ha llevado a un igualmente nuevo periodo de juicio
moral.

La investigacion empirica sobre la relacion entre el
desarrollo de los niveles cognitivo y socio-moral
ha mostrado que los nifios tienden a estar en el
nivel de las operaciones concretas antes de desa-
rrollarse e ir a los periodos paralelos de asuncion
de réles y juicio moral.’ Esto sugiere dos relacio-
-nes posibles entre estas secuencias de desarrollo.
Primero, el desarrollo de los periodos cognitivos es
una condicion necesaria para el desarrollo de los
niveles paralelos socio-morales. Un nifio de ocho
afios, por ejemplo, no puede desarrollar la pers-
pectiva sobre relaciones sociales ofrecida por ese
nivel de asuncion de roles a no ser que ya haya
elaborado «da l6gica de la perspectiva» en relacion
a objetos fisicos tales como el sol y la tierra. En
segundo lugar, el nivel cognitivo, aunque es una
condicion necesaria, no es suficiente. El elaborar
esa «perspectiva” en relacién al mundo fisico es
mds facil que desarrollar «perspectivas» en las re-
laciones sociales. Un nifio puede conseguir la
perspectiva fisica y no estar atin preparado para dar
un paso paralelo en relacién al desarrollo so-
cio-moral. La razén de esto puede ser que, por
ejemplo, aceptar el compartir como un moedo 16gi-
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co de dividir la propiedad requiere unha reestructu-
racion de las propias reacciones emocionales de un
modo que no se implica en el adivinar el tamafio
del sol con relacion a la tierra. Seria de esperar que
lo primero requiriese una mayor madurez y por
tanto mas tiempo en desarrollarse.

No podemos olvidar que en la vida del nifio
existe una unidad de desarrollo. Hay un paralelis-
mo en el desarrollo de conocimiento y afecto, pero
los nifios parecen progresar algo mas rapidamente
en su comprensién del mundo fisico que en su

comprensién de c6mo estructurar relaciones en su
mundo social.

Elaboracién del concepto de estadio

En el capitulo 2 definimos un «estadio» como
manera consistente de pensar sobre un aspecto de
la realidad. La mayor contribucion de Kohlberg ha
sido aplicar este concepto-de nivel al desarrollo del
juicio moral. Ha mostrado que, desde la mitad de

la infancia hasta la adultez hay seis estadios en este

desarrollo.

Antes de que describamos la metodologia de
Kohlberg y las seis etapas que ha delineado, nece-
sitamos elaborar un poco mas las caracteristicas de
un sistema de estadios. Como ni Piaget ni Kohl-
berg mantienen que todo crecimiento humano o
cambio de comportamiento, se puede describir en
términos de una secuencia de periodos, es impor-
tante anotar las caracteristicas de las areas del de-
sarrollo humano que se prestan a ser descritas en
términos de etapas. "

Las siguientes son las caracteristicas necesarias
de los estadios de desarrollo cognitivo.'®

1 . Los estadios implican diferencias cua-
litativas en el modo de pensar. Dos personas
en distinto estadio pueden compartir un valor
parecido, pero su modo de pensar sobre el
valor serd distinto en cualidad. Un adoles-
cente, por ejemplo, puede valorar la amistad
porque los amigos cuidan sus intereses y le
ayudan en un aprieto. Otro adolescente po-
dria valorar los amigos porque se preocupan
de ¢l como persona y empatizan con sus pro-
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COMO EMPEZAR

Una vez que hemos levantado las banderas de
precaucion, podemos proceder con la tabla de ni-
veles morales. Sugerimos que la tabla 1 se puede
leer en el siguiente orden:

1. Las lineas horizontales dividen la tabla en
tres niveles de razonamiento moral, estas son
las mas toscas, aunque bisicas, distinciones
de desarrollo que se deben aprender. Repre-

sentan tres perspectivas que la persona puede °

adoptar en relacién a las normas normales de
la sociedad: nivel 1, preconvencional; nivel
II, convencional; y nivel HI, post-conven-
cional o de principios.
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. Cada uno de los tres niveles cétﬁ dividido en

dos estadios. Cada estadio moral opera den-
tro de los limites de un nivel de perspectiva
mas amplio, pero tiene caracteristicas es-
tructurales mas claras. Los niveles definen
enfoques de problemas morales; los estadios
definen los criterios por los que el sujeto
ejercita su juicio moral. Cada estadio se defi-
ne por:

. Una perspectiva social (columna de la dere-

cha).

. Un conjunto de razones (colufnna central)

por las que acciones concretas se deben juz-
gar como buenas o malas.

. Un con junto de valores preferido (columna

de la izquierda) que indica lo que estd bien
para uno mismo y para la sociedad.
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Nivel y estadio

Lo que esta bien

Razones para hacer el bien

T
&

Perspectiva social del estadio

Nivel lll: Postconvencional
o de principios.

Estadio 5: Contrato social o
utilidad y derechos indivi-
duales.

Estz'x-di'(.)) 6: Principios éticos
universales.

Ser consciente de que la
gente tiene una variedad de
valores y opiniones y que la
mayoria de sus valores Yy
reglas son relativas a su gru-
po. Las reglas son normal-
mente mantenidas por el bien
de la imparcialidad y porque
son ¢l contrato social. Algu-
nos valores y reglas no relati-
vas (¢j. La viday la libertad)
se deben mantener en cual-
quier sociedad, sea cual sea la
opini6n de la mayoria.

Segiin principios éticos esco-
gidos por uno mismo. Las
leyes y los acuerdos sociales
son normalmente vélidos

porque se apoyan en tales
principios; cuando las leyes

Sentido de obligacion de ley
a causa del contrato social de
ajustarse a las leyes por el
bien de todos y la proteccién
de los derechos de todos. Un
sentimiento de compromiso
de contrato que se acepta
libremente, para con Ia fami-
lia, amistad, confianza y las
obligaciones del trabajo.
Preocupacién de que las leyes
y los deberes se basen en
cllculos racionales de utili-
dad general «el mayor bien
para ¢! mayor nimero posi-
blen,

La creencia como persona
racional en la validez de los
principios morales universa-
les y un sentido de compro-
miso personal con ellos.

los violan, uno actia de......

acuerdo con sus propios prin-
cipios. Los principios son
principios universales de
justicia: 1a igualdad de los
derechos humanos y respeto
por la dignidad de los seres
humanos como individuos.

Perspectiva anterior a la
sociedad. El individuo ra-
cional consciente de los valo-
res y derechos antes de
acuerdos sociales y contratos.
Integra las perspectivas por
mecanismos formales de
acuerdo, contrato, imparciali-
dad objetiva y proceso debi-
do. Considera puntos de
vista legales y morales: reco-
noce que a veces estin en
conflicto y encuentra dificil
integrarlos.

Perspectiva de un punto de
vista moral del que parten los
acuerdos sociales. La pers-
pectiva es la de un individuo
racional que reconoce la
naturaleza de la moralidad o
el hecho de que las personas.-..
son fines en si mismas y co-
mo tales se les debe tratar.
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NIVELES DE RAZONAMIENTO MORAL

Para adquirir una visién de conjunto amplia,
empezamos por los tres niveles de razonamiento
moral. Una persona que esti al nivel preconven-
cional enfoca una cuestién moral desde la pers-
pectiva de los intereses concretos de los individuos
mplicados. No esta interesada en lo que la sociedad
define como el modo recto de obrar en una situa-
cién dada, sincs6lo en las consecuencias concretas
con que se enfrenten los individuos al decidir sobie
una accién en particular. Al considsrar el dilema.
de Heinz, por ejemplo, la persona que adoptara
esta perspectiva se centraria en cuestiones como:

- z,Se castigar4 a Heinz por robar?
¢Puede Heinz vivir sin su esposa? .

¢No robaria cualquier hombre por: salvar la vida de su es-
posa si la necesitara?

La perspectiva se centra en la bisqueda de
Heinz (o-de cualquier otra persona) de sus intere-
ses concretos, evitando al mismo tiempo los ries-
gos.

Una persona en el nivel convencional enfoca un
problema moral desde la perspectiva de un miem-
bro de la sociedad . Se da cuenta y toma en consi-
deracién el que el grupo o sociedad espera que el
individuo actde de acuerdo con sus normas mora-
les. La persona, no solo se esfuerza por evitar el
castigo o la censura, sino también por vivir de
acuerdo, de una manera positiva, con definiciones
aceptadas de lo que es ser un buen miembro, u
ocupante de un rol. A considerar el dilema de
Heingz, si el individuo adoptara esta perspectlva se
centraria en preguntas como

¢No se esperaria de un buen marido que hiciera todo lo
que pudiera por salvar a su esposa?

¢{No ayudarian las autoridades a Heinz a solucionar su
problema sin tener que robar?

¢Puede una sociedad sobrevivir si le permite a sus miem-
bros que rompan la lcy en tales situaciones?

R m & _ - =

1

La preocupacién es desempeiiar bien el rol
(esposo) y también proteger los intereses e la so-
ciedad, asi como los propios.

Una persona en el nivel postconvencional o de
principios, enfaca un problema moral desde una
perspectiva superior a la sociedad. Esto es, puede

- ver més alld de las normas y. lcyes dadas por su
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propia sociedad y preguniar:-;Cudies son los prin-
cipios sobre los que se basa cualquier sociedad
buena? Las personas que han concebido o de hecho
han comenzado sociedades utdpicas o revoluciona-
rias han empleado esta perspectiva (por ejemplo,
los profetas biblicos, los fundadores de Estados
Unidos, Karl Marx en sus primeros escritos). Me-
nos draméticamente, la gente que se enfrenta a
dilemas morales dificiles, cuyas soluciones no es-
tan definidas adecuadamente en las leyes y normas
de su sociedad, pueden adoptar esta perspectiva.
En relacién al dilema de Heinz, se podria sugenr
las siguientes preguntas

¢Es este un ejemplo de ¢6mo romper la ley que se pudiera
justificar moralmente por la necesidad de salvar ia vida de
una victima inocente?

¢Pueden las leyes de esta sociedad modelarse de manera
que se prevenga la pérdida de vidas inocentes al tiempo
que se mantenga el derecho del farmacéutico a su propie-
dad?

Los tres niveles definen ampliamente el alcance
del desarrollo moral segin lo describe Kohlberg.
El primer nivel a menudo caracteriza el razona-
miento moral de los nifios; pero ain muchos ado-
lescentes y algunos adultcs persisten en éste razo-

namiento. El segundo nivel normalmente surge en .

la adolescencia y permanece dominante en el pen-
samiento de la mayoria de les adultos. El tercer
nivel es el mas raro. Surge, si acaso durante la
adolescencia o el comienzo de la adultez y caracte-
riza el razonamiento de s6lo una minoria de los
adultos:"?

Podria ayudar aqui empezar a hacer paralelis-
mos entre el desarrollo moral y el desarrollo cog-
nitivo. Las personas que adoptan una perspectiva
preconvencional son muy coxaretas en su enfoque.
Esto sugiere que su razonamiento moral se basa en
el nivel preoperatorio o de las operaciones concre-
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es asunto suyo, probablemente no correria el ries-
go. (Por qué molestarse? Los que responden en
esta etapa, no ven un esposo con obligaciones para
con su esposa. Mas bien, los esposos tienen dere-
cho a robar para sus esposas si quieren. En la opi-
nién de los que razonan en esta etapa, si Heinz

roba, es muy probable que ni siquiera se le casti-

gue. ;Qué juez no entenderia por qué Heinz rob6?
¢Qué mejor razdn para robar que salvar la vida de
su esposa? En una etapa preconvencional la cues-
tién de la ley surge sélo en tanto en cuanto uno
debe saltirsela para satisfacer sus necesidades le-
gitimas. La accién tiene lugar solamente ‘desde la
perspectiva de los individuos implicados: Heinz,
su esposa, el farmacéutico y el juez .
El estadio 2, como hemos sefialado, comienza a
. desarrollarse en nuestra sociedad en niiios de siete
‘afios y se mantiene dominante a lo largo de los
afios de escuela elemental. Los estudios sobre
adolescentes muestran que en poblaciones de la
clase media, el segundo estadio de razonamiento
disminuye notablemente, pero sigue siendo un
modo bastante dominante eatre jévenes de la clase
trabajadora y baja. Entre los adultos centintia per-
sistiendo, pero mas como etapa menor.

Estadio 3

El desarrollo del estadio 3 marca la entrada del
preadolescente o adolescente en-el nivel de razo-
namiento moral convencional. Por tanto, implica
cambiar la perspectiva social de los intereses con-
cretos de individuos a los intereses o medidas del
grupo o sociedad.

El cambio en perspectiva social va normalmente
precedido por un cambio de capacidad cognitiva y
de asuncién de roles. Por el lado cognitivo, la
preadolescencia a menudoc marca el surgir de las
primeras operaciones formales. Con respecto a los
problemas de clasificacién, hablabamos de que el
nifio llegaba a entender el inverso de lo reciproco
como se explica en el siguiente problema.

Si una persona vive en Londres, vive en Inglaterra.
1. Si una persona no vive en Inglatema, ¢vive en Lon-
dres?.

2. Si una persona no vive en Londres, z,vxve en Inglate-
ma?

Para resolver este problema correctamente, el
sujeto debe entender que una clase, Londres, se
incluye en la clase mas grande Inglaterra, pero que

.no toda Inglaterra se incluye en Londres. Asi,

mientras que la respuesta a la pregunta 1 debe ser:
«No», la respuesta a la pregunta 2 es: «No sén.
Como la clase «no Londres» incluyr otras arezs de
Inglaterra asi como todos ios demds paises, una
persona que no viva en Londres puede o no vivir
en alguna otra parte de Inglaterra.

" Entender la clase «no Londres» implica la capa-
cidad de pensar en abstracto y por lo tanto repre-
senta el principio de las operaciones formales. De
modo parecido, entender una norma social también
implica pensar en abstracto. Asf, el tercer estadio
del razonamiento moral normalmente refleja por lo
menos el comienzo de las operaciones formales.

En el campo social, la capacidad de asumir roles
normalmente da un paso adelante importante entre
el estadio 2 y 3. En el estadio 2 el nifio se da cuenta
de que otras personas pueden asumir su rel como
¢l puede asumir el de ellas. As, el nifio puede anti-
cipar como los demés van a reaccionar a sus accio-
nes y puede planearlas de acuerdo con ello. Pero lo
que se produce en la etapa siguiente es la capaci-
dad de salir de la relacién de dos personas y mi-
rarla desde la perspectiva de una tercera.

Para ilustrar esie desarrollo en la asuncién de roles.
imaginemos que dos nifias de doce afios estin interesadas
en el mismo muchacho y estén invitadas ala misma fiesta
alaque él vaair. Siunade ellas estd en 12 segunda etapa
de asuncién de roles, serd capaz de asumir el de surival y
anticipar que la otra nifia estard -observando cuidadosa-
mente sus movimientos. Si la segunda nifia estd en la ter-
cera etapa, serd capaz no sblo de anticipar la relacién de
su rival, sino también podré asumir el rol de las otras per-
sonas que estardn observando la competicién entre las
dos. Se podria preocupar por cémo los demés reaccionan
al verla competir con la otra. Este descubrimiento podria
avergonzaria o animarla; en cualquier caso, estard pen-
sando en una dimensién extra de la situacién social, que

“la nifia que se encuentra ea el estadio 2 no estard conside-
rando. )

.Adoptar la pcrspectlva de una tercera persona es
‘crudial en el desarrollo del j juicio moral porque
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permite percibir como reaccionari el grupo ante su
trato con otros individuos.

Para seguir con nuestro ejemplo, si la segunda nifia
piensa que otros en la fiesta la van a percibir como en-
trometiéndose en ¢l interés de la primera por ¢l chico, y
por lo tanto como no siendo amable es posible que tome
estas percepciones en cuenta. Si su juicio moral (en con-
traste con su capacidad de asumir roles) estuviera todavia
en el segundo estadio, probablemente definiria ¢l proble-
ma como que la otra nifia se estuviera vengando de que
ella se hubiera entrometido en la relacién con el chico.

Pero si la perspectiva del grupo se hiciera moralmente
.importante en si misma, (dejada a un lado 12 amenaza de
venganza), su preocupacién se moverfa de la venganza a

lo que los demas podrian pensar de ella como persona por
hacerle esto a su amiga.

- Para clarificar todavia mis, las gentes que pien-
san’ en términos del estadio 2 son conscientes de
que otros estdn observando sus acciones y reaccio-
nando. Pero normalmente sélo anticipan reaccio-
nes de conducta concretas. Si, como resultado de
hacerle dafio a alguien, otras personas van a to-
marle a uno anfipatia y de hecho excluirle de su
grupo, merece la pena que se piense dos veces an-
tes de actuar. Si se esti en el nivel 3 sin embargo,
se tiene cuidado no sélo de las reacciones concre-
tas de conducta de la gente sino también de sus
reacciones psicologicas mis sutiles. ;Qué van a
pensar o sentir sobre uno? ;Te aceptarin también
como antes? ;Pensaran ain que es una buena per-
sona y un buen miembro del grupo? En esta etapa
se da cuenta de que las demas expectativas de c6-
mo se debe (no sélo como lo haria) actuar, y le
juzgan como persona de acuerdo con eso.

En el estadio 3, por tanto, la motivacién para la
accién moral se convierte en vivir de acuerdo con
lo que los otros que significan algo esperan de una
persona como miembro de su grupo o sociedad. A
medida que las razones (motivacién) para hacer
algo bueno cambian, cambia el concepto de lo que
esta bien en relacién con los demis. En esta etapa,
lo que esta bien es simplemente la persecucién de
los propios intereses sin hacer dafio innecesaria-
mente a otros. Se espera més de uno y de los de-
més. La consecuencia de que los demis tienen
expectativas positivas de uno le lleva a una nueva
opinién de las relaciones interpersonales. Cuando

dos personas comienzan una relaciéni, ponen su
esperanza en el otro y esperan que el atro los cuide
y respete esa confianza. La relacién es més que un
intercambio de beneficios (como se ve en el esta-
dio 2); implica un conocimiento mutuo. Romper
ese compromiso o violar la confianza se convierte

‘para la persona que se encuentra en el tercer esta-

dio lo mismo que actuar injustamente es para la
que est4 en el segundo: el pecado.

El dilema de Heinz demuestra este punto ampliamen-
te. (Cudles son las obligaciones de Heinz para con su es-
posa en esta situacién.  Desde una perspectiva de estadio
2 Heinz no tiene ninguna obligacién como tal. Tiene
ciertamente derecho a robar para salvar a su esposa si
quiere; si no quiere robar, ni su:esposd ni nadie tiene nin-
guna quecja legitima contra €. .Desde una perspectiva de
estadio 3, por estar casado con esta mujer, Heinz tiene
compromisos concretos para con ella. Debe interesarse
por clla y tratar de salvar su vida. (Si esto incluye o no
robar por ella es algo en lo que los del tercer estadio no
estén de acuerdo). Incluso si ya no ama a su esposa, el
hecho de que en un tiempo la amé y se comprometié con
ella quiere decir que se debe preocupar por ella.

En relaci6n al farmactutico, los que responden segim

clcstadichremquebésiwnmtcstiensudaedxode’

perseguir una ganancia y que aunque puede haber sido
estiapido no daric a Heinz una oportunidad (y asi ganarse
una venganza por parte de €l), no tenia obligacién de ha-
cerlo. Los que responden segin el estadio 3, en contraste,
a menudo se enfadan sélo de pensar en el farmacéutico.
¢ Qué tipo de hombre es? ¢No tiene corazén? Quizi no
conociera a Heinz personalmente pero, como farmacéuti-

. o, mieinbro de la profesién médica, se comprometié a
curar a la gente; y ahora estd rechazando a Heinz sélo por
egoismo. El egoismo desde una perspectiva de estadio 3,
¢s otra forma de romper la confianza y el éompromiso y
por lo tanto casi siempre estd mal.

El estadio 3, como sefialabamos, se empieza a
desarrollar durante la adolescencia, y junto con el 4
permanece como el mis elevado para la mayoria
de los adultos de nuestra sociedad. Es una estruc-
tura madura (y equilibrada) en tanto en cuanto que
prueba ser un modo adecuado de tratar la mayoria
de los conflictos que surgen entre la gente que se
conoce. Su insuficiencia sale a la superficie cuan-
do hay que abordar problemas a un nivel de socie-
dad. Para tales problemas, los estadios 4 y si-
guientes prueban ser mis adecuados.
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Estadio 4

Mientras que la asuncion de roles del tercer es-
tadio se caracteriza primordialmente por la capaci-
dad de adoptar la perspectiva de tercera persona
respecto a otros significativos, la del estadio 4 se
caracteriza por la capacidad de tomar el punto de
vista compartido del otro generalizado. Esto es;

una persona adopta la perspectiva del sistema so-

cial en el que participa: su institucion, sociedad,
sistema de creencias, efc....

L SR

Para ilustrar esto imaginemos un incidente en un cair-

pamento de verano. Un grupo de adolescentes se acercs - -

al director del campamento con la peticién de que se les
deje hacer una vela noctumna. Dicen que ya lo han habla-
do entre ellos y con los jefes y que creen que un retiro en
.- ¢l que puedan hacer planes y reglas ayudaria a facilitar la
-unificacién de su grupo. El director pregunta si estén dis-
puestos a respetar las reglas del campamento que se refie-
ren al toque de queda, el uso de tiendas de campaiia, be-
bidas y cosas asi. Contestan que tendrin que decidir eso
como grupo. El director responde que si bien ve que su
propuesta puede ayudar a la unificacion de su grupo, no
cree quedesdc la perspectiva-de la institucién en conjunto
(el campamento) les pueda permitir sentar un precedente.
Pueden tener la mejor intencién, pero otro grupo podria
utilizar el precedente para fines menos honrados. Asi que
por el bien del campamento debe negarles el permiso.

Los adolescentes de este ejemplo basan su peti-
cion en el bienestar de su propio grupo. El director
del campamento la considera desde la perspectiva
mas amplia de como afectard a toda la institucion.
La capacidad de adoptar la perspectiva de todo el
sistema social, en contraste con la perspectiva del
grupo inmediato, caracteriza la asuncion de roles
del estadio 4. Implica una mayor capacidad cogni-
tiva, porque se deben tener en cuenta los intereses
de cada grupo constituido y compararlos a los inte-
reses del conjunto. Muchos adolescentes todavia
no tienen esta capacidad y por lo tanto consideran
estas decisiones como injustas y antipdticas. Sea
como sea lo que se sienta sobre tales respuestas,
deberia estar claro que se basan en una perspectiva
mas amplia que la inclinaci6n al mtcrés dc un Gni-
co grupo deitro"del sistema. - o

La capacidad de ver los problemas sociales des-
de la perspectiva de todo el sistema normalmente

ofrece una nueva base para el jticio moral. En
relacién al dilema de Heinz, las personas del esta-
dio 3 estarian primordialmente preocupadas con
los compromisos de éste como esposo y con la
falta de humanidad del farmacéutico y su incum-
plimiento de las expectativas que se tienen de un
miembro de la profesion médica; pero en general
no se preocuparian por como afecten las decisiones
de Heinz al sistema social. Desde una perspectiva
de estadio 4, sin embargo, esto ultimo se convierte
en un interés primordial. Las personas de esta eta-
pa estan de acuerdo en que Heinz estd obligado a

- .ayudar a salvar a su esposa y que el farmacéutico
ha actuado inhumanamente, pero también se preo-

cupan por el robo de Heinz, porque debilitaria el

- orden moral de la sociedad. La ley emerge para los

que la consideran como un valor central. No abo-
gan necesariamente por lo que se llama una posi-
cién de «ley y ordenw; sin embargo aprecian que
cualquier sociedad est ligada por ciertos acuerdos
sociales y morales, muchos de los cuales estin
codificados en un sistema legal, y que cualquier
accién que rompa esos acuerdos amenaza hasta
cierto punto la solidaridad y cohesion de tal siste-
ma social."

No todos, ni siquiera la mayoria de los que res-
ponden segin el estadio 4 deciden que Heinz no
deberia robar para salvar la vida de su esposa. Del
mismo modo que aprecian la centralidad del valor
de la ley, a menudo también aprecian la centralidad
del valor de 1a vida. En cierto sentido, este dilema
es mas dificil de resolver en esta etapa.

Las personas que se encuentran err ella se dan
cuenta de que la vida humana es sagrada y que el
proposito de la ley suele ser salvaguardar la recti-
tud de la vida. Asi, cuando los valores de laley y la
vida entran en conflicto abierto, tienen problema
en elegir entre ellos.

Para entender el razonamiento en el estadio 4,
debemos distinguir forma de contenido; una perso-
na en esta etapa pudiera no poner el valor més alto
en las leyes de su sociedad . Puede, por ejemplo
adoptar una posicién marxista y defender que la

" ley en una sociedad capitalista es una trampa, dise-
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fiada s6lo para proteger los intereses de la clase
dominante. O podria adoptar una posicion sobre-
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El fil6sofo 1 comienza con lo que deberia
idealmente ser un acuerdo en cualquier sociedad:
«La distribucién de medicamentos .cuando estin
escasos deberia ser regulada por principios de jus-
tician. Este no era el acuerdo de la sociedad de

- Heinz; asi que el farmacéutico «estaba dentro de

sus derechos morales». Heinz no tenia deber de
robar porque eso no es parte del contrato normal
entre marido y mujer. Pero si roba, serd un «acto de
supererogacién» un buen acto més alla de la obli-
gacion.

El fil6sofo 2 cree que Heinz est4 obligado a ro-
bar para salvar a su esposa 0 a un amigo intimo,
porque si universalizara el principio, encontraria
que su «observancia general hace més bien que
mal» (pregunta que pasaria si todos los que se
encontraran en su situacién robaran para salvar a la
esposa 0 a un amigo intimo). Este filésofo aplica el
argumento que usaba el filosofo 1 para robar por la
esposa, a robar para un extrafio.

La insatisfaccion de Kohlberg con esas res-
puestas y con el razonamiento moral basado en el
concepto de contrato social ha llevado a formular
un estadio 6 «mas alton. Su pensamiento sobre esta
etapa ha estado muy influenciado por el filésofo de
Harvard John Rawls.? Kohlberg cita la respuesta
de un tercer filésofo al dilema de Heinz como
ejemplo del razonamiento de esta etapa:

Si el esposo no se siente muy cercano o carifioso hacia .

su esposa, ;debe robar el medicamento?
Si. El valor de su vida es independiente de los lazos per-
sonales. El valor de la vida humana se basa en el hecho

de que ofrece la vinica fuente de un «debem categérico

moral a un ser racional que actia en el rol de agente mo-
ral.

¢Supongamos que fuera un amigo o conocido?
Si. El valor de la vida humana permanece igual.

~ La diferencia aqui es que este filésofo no hace
el acto de robar dependiente de un acuerdo previo
entre Heinz y la otra persona implicada; més bien
lo ve como un deber categérico moral que
«cualquier ser racional actuando en el rol de agente
moral» aceptaria como su deber.

El argumento de esta posicién como razona-
miento moral més adecuado es complejo; porque
se basa en los conceptos filoséficos de reversibili-
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dad y universalidad. Mas que tratar de resumir el
argumento, citamos aqui un fragmento de los es-
critos de Kohlberg y sugerimos que el lector inte-
resado continue por si mismo.

«Desde Kant, los formalistas han defendido que los
juicios morales racionales deben ser reversibles, consis-
tentes y universalizables y que esto implica la prescribili-
dad de tales juicios. Afirmamos que sélo los juicios mo-
rales sustantivos que sc hacen en el estadio 6 cumplen
plenamente esas condiciones y que cada etapa superior
cumple esas condiciones mejor que la anterior. Al cum-
plir plenamente esas condiciones, las estructuras morales
del estadio 6 estén definitivamente equilibradas. . . uni-
versalidad y consistencia se alcanzan plenamente por la
reversibilidad de las prescripciones de acciones. La re-
versibilidad del juicio moral es lo que se significa en de-
finitiva por ¢l criterio de la justicia de una decisién moral.
Por procedimiento, la justicia como imparcialidad quiere
decir reversibilidad en el sentido de uma decisién con la
que todas las partes interesadas podrian estar de acuerdo
en tanto en cuanto que puedan considerar sus propias
exigencias imparcialmente, como lo hacia el que tomara
una decisién justa. Si tenemos una solucién reversible,
tenemos una que se podria alcanzar como buena partien-
do de la perspectiva de cualquiera en el caso, dado ¢l in-
tento de cada uno de ponerse en el lugar del otro.

En el estadio 6 la reversibilidad se alcanza por una
concepcién de asuncidn de roles de la Regla de oro, de
segundo orden . En el dilema de Heinz, se debe imaginar
si ¢l farmacéutico se podria poner en el caso de su mujer
y aun asi mantener su exigencia, o si l2 esposa se podria
poner, en el caso del farmacéutico y mantener Ia suya.
Por intuicién, sentimos que la esposa podria, pero el far-
macéutico no. Como resultado, es justo que el esposo
actie en base a la exigencia de su esposa. Llamarnos al
proceso por el que se llega a una decisién moral reversi-
ble «asuncién de roles ideal,.. E! estadio 6 del juicio mo-

. ral se basa en asuncién de roles de la exigencia de cada
actor en el supuesto de que todas las exigencias de los
actores se¢ gobiernan par la Regla de Oro y se acomodan
de acuerdo con ella. Eso es lo que se significa al llamar a
la reversibilidad del estadios la.aplicacién de 1a Regla de
Oro, de segundo orden . Los pasos para un actor que debe
en tomar tal decisién basindose en la asuncién de roles
ideal son:

1. Imaginarse la posicién de cada persona en la si-

tuacién (incluyéndose a s{ mismo) y considerar to-

das las exigencias que podria tener (o que €l mis-

mo podria tener en su posicién) .

2. Entonces, imaginarse que el individuo no sabe qué
persona es en esa situacion y preguntar si todavia
mantendria su exigencia. .

3. Actuar de acuerdo con estas exigencias reversibles
en la situacion.®
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Kohlberg no ha encontrado sujetos (més que los
filésofos) que hayan logrado llegar naturalmente a
una concepcién de la moralidad del estadio 6. Pero
cita un estudio que muestra que cuando a los suje-
tos del estadio S se les expone a argumentos del 6,
los prefieren sobre sus propios argumentos. Como
vererries, esto afiade un apoyo psicolégico a la

conceprion filosofica de que el sexto estadio repre- -

senta una estructura de razonamiento moral maés
adecuada que la del quinto.

Sintesis

En este capitulo hemos presentado el concepto
de Kohlberg del juicio moral mostrando su rela-
cidén con el trabajo de Piaget sobre el desamrollo
cognitivo y presentando con cierto detalle los seis

"estadios del juicio moral.

Seria contrario a nuestra experiencia de ense-

fianza esperar que en un primer contacto la persona

pudiera asimilar y acomodar toda la informacién
contenida en la descripcion de los estadios. Una

forma, en lugar de releerlo todo, que puede seritil -

en esta tarea es entrevistar a varios nifios y adultos
empleando los dos dilemas que se han ofrecido en
este capitulo (pags. 52-54). El adquirir experiencia
personal a través de la escucha y examen del uso
del razonamiento moral de las personas ayudara a
los lectores a ver estas etapas como mas reales.
Esperemos que una vez que aprendan a identificar
argumentos relacionados con ellas, puedan escu-
char mejor y responder mejor en discusiones que
traten de cuestiones morales. Eso, a su vez, es un

paso importante para hacerse educadores morales
mas efectivos.

Notas de la lectura:

' KOHLBERG, L.: «Stages of moral develop-

ment as a basis for moral education», en BECK,
C.M.; CRITTENDEN, B. S. y SULLIVAN, E.
V.: Moral education. Nueva York, Newman
Press, 1971 pag. 42.
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Para un repaso de los psicélogés que han segui-
do las investigaciones de Piaget, ver: LICKO-
NA, T.: Research on Piaget's theory of moral
development», en LICKONA, T.: Moral devel-
opment and behavior. Nueva York, Holt, Rine-
hart and Winston, 1976, pags. 219-240.

RIESMAN, D.: La muchedumbre solitaria.
Buenos Aires, Paidos, 1964.

ERIKSON, E. H.: Identidad, juvéntud y crisis.
Buenos Aires, I'aidés, 1969.

FROMM, E Man for hzmseIf Nueva York,
Rinehart, 1955.

Para encontrar un tratamiento de la moral de la
mujer en casos actuales relacionados-con el
aborto, ver GILLIGAN, C.: In a dlfferent voice:
Women's conceptions of the self and of morali-
ty, en «Harvard Educational Review», nim. 49,
1977, pégs. 481-517.

KOHLBERG, L.: «Stage and sequence: the
cognitive developmental approach to socializa-
tion», en GOSLIN, D. A. : Handbook of sociali-
zation theory and research Rand McNally, Chi-
cago, 1969, pag. 398.

Ver SELMAN, R. L.: «Social cognitive under- -
standing: A guide to educational and clinical
practice, en LICKONA: Ob. cit., pags. 299-316.

Ibid.

KOHLBERG, L.:
Cit., pags. 352-353.

«Stage and sequence», ob.

Los dilemas no suelen ser utilizados con los
nifios antes de la edad de 9 afios. Para nifios mas
pequeiios, ver DAMON, W.: nota 16.

En el capitulo 4 se ofrecen datos mas exactos

-~ sobre las edades y estadios del desarrollc del

juicio moral.
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vencia. A medida que el individuo se desarrolla va
construyendo representaciones més precisas y ade-
cuadas del entorno, tanto en sus aspectos fisicos
como sociales, lo que constituye un modelo del
mundo en que vive.

A pesar de los progresos de la psicologia evolu-
tiva sabemos relativamente poco sobre c6mo es esa

representacion, como son esos modelos o esos ma- -

pas de la realidad que los sujetos van construyen-
do’. Aunque a primera vista pueda parecer sor-
- prendente, los estudios sobre las representaciones
del mundo que tienen los adultos se han dirigido
més hacia las concipeicnes de hombre de otras
culturas que hacia las nuestras, y por ello podemos
decir que tenemos mas informaci6n sobre la forma
en que conciben el mundo los indios americanos o
los reorigenes de distintas partes de Oceania ( o al
menos que se intenta estudiar més explicitamente)
que sobre como lo concebimos nosotros, los hom-

bres y mujeres occidentales, precisamente porque”

‘nuestra representacion del mundo es tan préxima y

forma parte de tal manera de nosotros mismos que
es dificil tomar conciencia de ella y convettirla en
objeto de estudio. -

Ha habido, sin embargo, al menos dos lineas de
trabajo sobre el estudio de las representaciones del
mundo. Por una parte estin los estudios sobre las
llamadas representaciones sociales, que se inician
con los trabajos del socidlogo francés Durkheim
(1989) y su escuela, y se han continuado con los
estudios impulsados por Moscovici (1961, Farr y
Moscovici, 1984), los cuales se han desarrollado
mucho en los wltimos afios. Se trata, sin embargo,
de trabajos realizados con adultos, y en los que se
subraya mas que el aspecto constructivo, el aspecto
social de la representacion. La otra linea de traba-
jos son los estudios sobre las concepciones ‘espon-
tdneas de los sujetos acerca de problemas cientifi-
cos, que se ha visto impulsada en época reciente
por los investigadores de la educacién cientifica, al
comprobarse que las ideas de los nifios (y de mu-
chos adultos) sobre problemas cientificos no coin-
ciden con las teorias cientificas actuales ni con lo
que se ensefia en las escuelas. Esto ha llevado &
estudiar, principalmente en nifios, sus representa-
ciones o concepciones de fenémenos de los que se
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ocupa la ciencia. La mayoria de estos trabajos es-
tin hechos sobre problemas de fisica, quimica o
biologfa (ver algunos trabajos y planteamientos en
Driver Guesne y Tiberghien, 1985). El libro re-
ciente de Adrian Fumham (1988) constituye un
interesante -revisién de las teorias de legos (lay
theories, en oposicidr: a expertos) sobre temas de
las ‘ciencias sociales. Se abre asi un campo nuevo
de estudio de un gran interés.

A lo largo de nuestro desarrollo hemos ido for-

mando un repertorio muy complejo ‘de comparts-.... L

mientos que nos indica lo que debemos hacer, lo
que no debemos hacer y lo que podemos esperar en
¢l mundo social (y er el mundo no social, aunque
ahora no nos ocuparemos de ello). Sabemos, por
ejemplo, que necesitamos dinero para ir a la tienda -
a comprar; que debemos detenernos antes de cru-
zar una calle por la que pasan coches y mirar;
cuando vemos a una mujer embarazada o con un
nifio pequeiio le ayudamos o le dejamos nuestro
asiento; si le tendemos la mano a alguien como
saludo, esperamos que €| también la tienda en res-

“puesta a nuestro gesto; cuando-hablamos-con -otro

le miramos 2 los ojos; nuestra manera de hablar
varia cuando nos dirigimos a alguien que conside-
ramos inferior, superior o igual; frecuentemente un -
hombre no mira igual, cuando habla, a' otro hom-
bre, a una mujer o a un nifio, etc., etc. Disponemos
pues de una representacion acerca de como funcio-
na el mundo fisico, de como fiinciona la sociedad,
y de come tenemos ue comportarnos, en uno y en
otro, segun las distintas situaciones.

La representacién del mundo es el fundamento
sobre el que se apoya nuestra manera de estar en el
mundo y sélo puede hacerse explicita entonces por
oposicidn a otras representaciones del mundo. La
representacion del mundo del neoyorquino o del
habitante del Algarve portugués sélo puede descri-
birse en lo que tiene de particular, en lo que -no
coincide con las de otros hombres y, por tanto, sélo
podria estudiarse por oposicion a la representacién
del londinense o del andaluz. Por esto los estudios
sobre la representacién del mundo del hom-
bre/mujer occidental en sus aspectos més genera-
les, sélo son posibles comparando con hombres de

- -otras culturas, y como somos nosotros los que es-
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tudiamos otras representaciones, resulta dificil
hacer estudios explicitos sobre nosotros mismos®,
aunque, de hecho, los estudios antropolégicos son,
en buena medida, estudios implicitos sobre noso-
tros mismos y nuestra concepcién del mundo, pues
la seleccién de lo que consideremos destacable
para estudiar en otros esta determinada por la dife-
rencia con nosotros mismos. _

Es cierto que entre nosotros se realizan con
cierta frecuencia estudios que podrian tener algo
que ver con la representacion del mundo, sobre
todo social, pero no pasan de ser recopilaciones de
opiniones dispersas y poco estructuradas recogidas
mediante encuestas sociolégicas, encaminadas
sobre todo a tratar de anticipar cdmo van a actuar
los ciudadanos. Pensemos en los sondeos sobre
preferencias en unas elecciones politicas, sobre
opiniones acerca de la guerra nuclear o sobre la
destruccién del medio natural, o en estudios sobre
las opiniones relativas a un determinado producto
de consumo. Pero, como digo, no se suele tratar
mas que de conjuntos de opiniones, a las que no se
sabe como se ha llegado, poco organizadas y que
no nos muestran como piensan los individuos mas
que en aspectos anecddticos, sin acercarse a c6mo
organizan su representacion de la realidad.

Contamos, sin duda, con la ciencia que consti-
tuye una representacién -la mejor representacion
de que disponemos- del mundo, y que ademés nos
permite actuar sobre él y modificarlo. Y la ciencia
si que estd recogida y presentada de una manera
sistematica. En cada momento la ciencia constituye
la representacion mas avanzada que tenemos de la
realidad. Pero la mayor parte de la gente, por no
decir todos, tiene representaciones del mundo que
no coinciden con las de la ciencia (como men-
ciondbamos unos parrafos mas arriba), ya se trate
de la fisica o de la economia y ademéis que no se
reducen a las de la ciencia, pues también forman
parte de cllas el arte, la religién, las creencias de
todo tipo, ctc. Hay un aspecto ideolégico muy im-
portante que estd formado por representaciones
incompletas, parciales, fragmentarias y estéticas,
pero que determinan de una manera poderosa lo
que los hombres hacen. La ideologia, entendida en
el sentido que Marx le dio al término, es una re-

—

presentacién parcialmente adecuada dé la realidad,
pero que tiene un carcter deformante, y en dénde
se confunden los elementos objetivos con los valo-
rativos (cf. Naess, 1956; Goldmann, 1966; Delval,
1970).

Pues bien, como venimos sefialando, todas esas
representaciones apenas las conocemos y, aunque
estdn tan préximas, no son accesibles mediante la

-introspeccion porque forman parte de tal modo de
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nosotros mismos que no podemos distanciamos.
Sé6lo podemos llegar a tener conciencia de ellas en
oposicion a otras representaciones diferentes, y
desde ese punto de vista, como, deciamos antes,
los estudios trasculturales y las investigaciones de
tipo antropoldgico nos dan a véces una vision im-
plicita de nuestra propia sociedad. En el caso del
nifio descubrimos su representacién del mundo en
oposicion a la del adulto, o mejor a la de la ciencia,
que nos sirve de punto de referencia, y a veces re-
sulta muy Util compararla con las ideas que los
hombres han mantenido durante los primeros esta-
dios del pensamiento cientifico o filos6fico.

Los estudios sobre el desarrollo social

El campo al que nos estamos refiriendo tiene
unos contornos borrosos, lo cual puede llevar a
confusiones cuando examinamos los estudios que
se han realizado sobre él. Cuando nos referimos a
lo social se suele distinguir entre la conciencia y la
conducta, que no tienen por qué coincidir. Se ha
sefialado frecuentemente -desde hace mucho tiem-
po, incluso desde los filésofos clésicos, que existen
notables diferencias entre lo que la gente piensa
que se debe hacer (o incluso lo que cree que hace)
y lo que de hecho hace, y ademas, en muchos ca-
sos, el sujeto ni siquiera es consciente del desajuste
entre ambas cosas. La diferencia se establece, pues,
entre lo que la gente hace realmente y la represen-
tacion que tiene de lo que hace o, dicho en los tér-
minos que utilizd Piaget en su estudio sobre el
juicio moral (1932), entre la prdactica de la regla y
la conciencia de la regla..

Aunque pueda tratarse de dos aspectos distintos,
y que pueden separarse para estudiarlos, también
es cierto que no se pueden diferenciar de forma
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estudiar cdmo se origina ese conocimiento, sobre
todo el conocimiento de lo: otros, el de uno mis-
mo, y las relaciones entre uno mismo y los otros>.

Desde una perspectiva distinta, Piaget en su li-

bro El juicio moral en el nifio, publicado en 1932,
realizd el primer estudio sistemético sobre el pro-
blema de la génesis de lo moral, iniciando una
nueva via de trabajo. Hasta entonces los estudios

sobre la moralidad se habian centrado sobre lo que.

los nifios consideran bueno y malo y la originali-
dad del enfoque de Piaget fue estudiar la organiza-
cién de los juicios morales y el surgimiento de la
moralidad, sin entrar a valorar su-contenido. Se
trataba de un andlisis estructural frente a los estu-
dios ‘de los contenidos :morales realizados ante-
riormente que conducian a resultados muy confu-
S0S.. .

La mayoria de los trabajos y orientaciones que
hemos venido mencionando sélo se ocupan inci-
dentalmente de la representacién del mundo social,
aunque tengan alguna relacién con ello. En reali-
dad, el tema del que nos ocupamos en este trabajo,
la representacién del mundo social, sobre todo en
relacién con las instituciones y la vida propiamente
social, s6lo ha dado lugar, hasta muy reciente-
mente, a algunos estudios fragmentarios. En esos
trabajos también es pionera la labor de Piaget que,
en 1924 en su libro Le jugement et le raisonnement
. chez l'enfant (El juicio y el razonamiento en el
nifio), abordé el estudio de algunos rasgos del pen-
samiento del nifio en relacién con su comprension
de nociones de tipo social Piaget mostraba alli c6-
mo las limitaciones de la l6gica infantil plantean
problemas para la comprensién de nociones sobre
la familia, sobre las relaciones de extranjero o so-
bre la nacién. Pero los trabajos posteriores sobre
estos temas han sido escasos )

Los campos o aspectos del conocimiento social

Si dejamos de lado los trabajos sobre la sociali-
zacién y el aprendizaje social, que més que del
conocimiento y la representacién se ocupan del
estudio de la conducta vemos que las investigacio-
nes realizadas hasta ahora se pueden clasificar en
tres grupos, y asi lo ha recogido Turiel (1979).
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a) Estarian por un lado los estudios sol‘;re el cono-
cimiento psicol6gico de los otros o de nosotros
mismos, que podriamos denominar conoci-
miento psicosocial. Es el tipo de estudios al que
nos acabamos de referir y que se suele caracte-
rizar como «social cognitiony.

b) El estudio del conocimiento moral -de las nor-

~ mas sociales gobernadas por la justicia- objeto
de muchos estudios sobre todo a partir del tra-

bajo de Piaget (1932) sobre el juicio moral, y

los de Kohlberg (1968, 1969, 1976).

c) Los trabajos sobre el conocimiento de los siste-
mas de;irelaciones sociales y de las institucio-
nes, que algunos autores anglosajonés han Ha-
mado «societal». Este incluiria, entre otros pro-
blemas, el conocimiento de las convenciones
sociales, de las normas convencionales que ri-
gen las relaciones entre los individuos. Turiel
(1978, 1983) ha sostenido vivamente que estas

~ normas no pueden confundirse con las normas
morales y que la distincién aparece ya en nifios

muy pequeiios (Nucci y Turiel, 1978).

Esta clasificacién, que adoptibamos en un tra-
bajo anterior (Delval, 1981), refleja bien los dis-
tintos tipos de estudios realizados, pero parece
insuficiente si la tomamos como una expresién de
los distintos campos del conocimiento social. Los
tres dominios parecen solaparse y entremezclarse
sin que exista un criterio que permita establecer la
distincién. El conocimiento social de los otros co-
mo individuos se diferencia del conocimiento de
las instituciones, pero lo moral es un aspecto que
penetra todas las relacionas sociales, tanto las inte-
rindividuales como las institucionales®.

Por eso algunos autores han establecido otras
clasificaciones que quizd sean mas adecuadas.
Asi, por ejemplo, Shantz (1982) propone que se
pueden distinguir cuatro dominios de la experien-
cia, y del conocimiento, social:

«1) el yo y las otras personas como organis-
mos que tienen acontecimientos psicolégicos como
peasamientos, sentimientos, intenciones, preferen-
cias, razonamiento, actitudes, etc.;

(2) las relaciones sociales diddicas tales como

relaciones de autoridad, amistad, conflicto,
etc.; :
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(3) las relaciones de grupo social tales como
sistemas lineales o configuracionales que
relacionan a varios individuos con otro, de-
limitados por conceptos de dominancia, afi-
liacion, liderazgo, y reglas que son comparti-
das por miembros dentro del grupo;

(4) los sistemas sociales mas amplios (familia,
escuela,
etc.)». (Shantz, 1982, p. 169).

Shantz no sostiene que se trate de categorias ex-

clusivas. -ni-tampoco se pronuncia sobre la realidad

de estos campos para el nifio, pero si sefiala sus
- valores heuristicos.

Esta clesifisacién tiene .la
ventaja de que esta hecha de acuerdo con un crite-
rio, con el que se puede estar mis o menos de
acuerdo, como es la amplitud del grupo a que

-afecta, aunque esto establece diferencias grandes
" entre esos cuatro dominios de experiencia. Nos

quedaria todavia el campo de lo moral que podria
aparecer en todos los anteriores pero no necesa-
riamente. Lo moral seria una manera de relacionar-
se con los demis en determinados tlpOS de proble-
mas, pero no la inica. -
Cabrian igualmente otros tipos de clasificacio-
nes utilizando otros criterios, pero no insistiremos
en ello. Mas adelante, en ¢l apariado sobre la re-

.presentacion de los distintos aspectos de! mundo

social, nos referiremos a ctra enumeracion pere en
ese casc basada en los contenidos y referida a lo
que aparece en el punto anterior.

El proceso de construccion de la representacién
social

Desde el momento del nacimiento el individuo

esta interactuando con los otros, se ve sometido a

regulaciones que los otros le imponen y va cons-
truyendo reglas implicitas que expresan regulari-
dades sobre el funcionamiento de la naturaleza y
de las personas. La sociedad en la que nacemos nos
moldea profundamente de una determinada mane-
ra, en el sentido de que nos hacemos individuos
adultos dentro de esa sociedad, mediante el proce-

- 50 que se ha llamado «socializacién primaria», que

luego se completa con la «socializacion secunda-

~ rian. (cf. Berger y Luckmann, 1967, para una inte-

instituciones sociales, naciones,:

resante discusion de estos concéptoé). Pero aunque
el sujeto estd inmerso en la sociedad y no puede
sustraerse a la influencia social, el proceso de con-
vertirse en adulto en esa sociedad no es simple-
mente un dejarse llevar, y el nifio toma parte activa
en ese proceso de socializarse. Es una situacién
aparentemente paraddjica pues el.sujeto no puede
sustraerse a la influencia social; ya que ésta le esta

.conformando por todas partes y no tiene eleccion

posible, estd en esa sociedad y ni siquiera puede
concebir que pudiera estar en otra, pero al mismo

. tiempo tiene que tomar un papel activo en su so-
- cializacién y construirse a si mismo como indivi-

duo de esa sociedad. .
La forma en que los demas le tratan estd deter-

"minado socialmente. Desde la manera como se trae
~ a los nifios al mundo —en una clinica, o en el bos-
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que, acostada la madre o erguida-- y pasando por la
forma como se coge al nifio recién nacido, el régi-
men de alimentacion, o el trato y las relaciones con
los adultos, los factores socioculturales aparecen
desde que se nace o incluso antes (por los habitos y

practicas que sigue la madre durante el embarazo). ...

Esto no supone, sin embargo, negar que hay de-
terminantes bioldgicos en la conducta que aparecen
en distintas sociedades bajc formas semejantes en
el fondo, pero diferentes en la superficie.

El nifio se accstumbra pronto a relacionarse con
los otros y, como depende de los adultos para su
supervivencia, experimenta desde muy temprano lo
que es la autoridad que esta ligada a la dependen-
cia. El nifio puede querer hacer algo en un deter-
minado momento pero si no dispone de capacidad
para realizarlo por si mismo, y si los adultos que
tiene a su alrededor no cooperan para que lo haga,
tendrd que resignarse a depender de las decisiones
de los mayores. Tanto en el caso del mundo fisico
como del mundo social el nifio construye sus no-
ciones a través de la resistencia que la realidad
exterior le ofrece. Cuando no hay resistencia no
hay construccion, mientras que cuando hay un en-
frentamiento entre nuestras expectativas y lo que
sucede se plantea un cenflicto que es necesario _
resolver de alguna manera, Si queremos ander por
una barra fina y nos caemos hacia los lados ten-
dremos que adaptar nuestra conducta a las condi-
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ciones que la gravedad y el equilibrio fisico esta-
blecen. Y lo mismo sucede en el 4mbito social: si
queremos jugar con otros nifios y ellos no quieren
tendremos que renunciar o seducirlos para que lo
hagan. Si pensamos que el tendero cobra lo mismo
al comprador que lo que le cuestan las mercancias
que vende, y por otro lado que vive del dinero que
saca vendiendo (ver més adelante en el apartado
II), se terminard por producir una contradiccién
que sdlo se resolveréd cuando el nifio construya el
concepto de ganancia. En todos estos casos la re-
sistencia de la realidad o el conflicto entre dos re-
presentaciones de ella exigen el progreso del cono-
cimiento.

El conocimiento es siempre social y sin la so-
ciedad apenas podria producirse pues el individuo
necesita ese marco social para desarrollarse. Ro-
binson sélo puede aprender y subsistir porque es
un adulto que ya completé sus instrumentos inte-
lectuales y sus conocimientos bisicos, mientras
que los nifios aislados ven recortado su desarrollo
de forma dramética. El desarrollo es un didlogo
con los otros y con las cosas en el que todos tienen
un papel activo, aunque las relaciones con los otros
son distintas que las relaciones con los objetos.

Pero aunque el conocimiento sea una actividad
social requiere también un trabajo individual por-
que la construccién la tiene que realizar el propio
individuo. E! aspecto de elaboracién personal, de
sintesis de los distintos elementos, es esencial para
la formacién de las estructuras y los contenidos de
nuestro psiquismo. Es el factor de desarrollo que
Piaget denominé equilibracion.

Algunas teorias psicolégicas han desdefiado este
factor de construccién personal (aunque social-
mente determinada) y han insistido sobre todo en
la influencia de los factores exteriores. La corriente
del aprendizaje social, y mis en general toda la
psicologia empirista, incluyendo ¢l conductismo,
subrayado el papel moldeador que el medio tiene
sobre el individuo. En el terreno que nos ocupa
ahora, algunos han sostenido que las nociones del
nifio sobre la sociedad en que vive son un reflejo
de las ideas de los adultos, de las ideas de sus pa-
dres o de las personas que estin més directamente
en contacto con €l. Pero esto resulta dificil de sos-
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tener, pues si examinamos las ideas de los nifios de
cinco afios sobre su propio pais o sobre el funcio-
namiento econémico de la sociedad vemos que no
se corresponden con las de los nifios de diez afios,
de quince, o las de los adultos y las diferencias no
sonsdlo de cantidad de informacién, sino que di-
fieren en la manera de organizar los conceptos. Por
otra parte no es verosimil que a cada edad los
adultos den a los nifios explicaciones cualitativa-
mente distintas o les proporcionen informaciones
diferentes, y a ello se deba que las ideas de los
nifios difieran en las distintas edades. Por ello, hay
que admitir que sus ideas no son un puro reflejo de
las de los adultos sino que cada sujeto tiene que
realizar una reconstruccion propia con los distintos
elementos que encuentra. e

Sin embargo, no conviene olvidar tampoco que
los adultos realizan una importante actividad en la
formaci6n de las ideas de los nifios. No se puede
decir que los adultos ensefien a los nifios porque ni
siquiera son conscientes de muchos aspectos de su
representacion del mundo social. Muy frecuente-
mente las ideas adultas estin ocultas, no se consi-
guen expresar de una forma explicita, sino que
estin muy profundamente interiorizadas como
producto y resultado de su socializacion primaria.
Pero, a semejanza de lo que ocurre con el lenguaje,
los adultos estan corrigiendo y moldeando las ideas
de los nifios, tratando de que se conviertan en
miembros de la sociedad compartiendo con ellos
las ideas dominantes en esa sociedad. Afortunada-
mente esto no se consigue de una manera total,
pues en ese caso no existiera el cambio social. En
algunas sociedades tradicionales parece que la
transmision es muy fuerte y apenas hay cambio de
una generacion a otra. Por el contrario, en nuestra
sociedad, y desde hace ya siglos, en cada genera-
cion se introducen cambios en las ideas y en la
conducta.

En todo caso el papel de tutor que desempefian
los adultos no puede minimizarse, pero tampoco se
puede reducir la formacién de nociones sociales a
un proceso de asimilacién o de aprendizaje. Porque
esos clementos que los adultos proporcionan tienen
que ser integrados y elaborados individualmente
por el sujeto, que tiene que realizar una importante
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«comete la sopa», «vete a la cama», «duérmete»
etc. Esas érdenes, que aparecen ligadas a una si-
tuacion concreta y que tienen cardcter individual,
se van convirtiendo en reglas de niveles de genera-
_ lidad creciente. «Hay que comerse la comiday,
«hay que dejarse vestim, y en tltima instancia «hay
que obedecer.

A partir de esas regulaciones el nifio va constru-
yendo reglas para la accién que le indican cémo
debe comportarse en las distintas situaciones so-
ciales. El sujeto construye una serie de reglas de
conducta sobre lo que hay que hacer en determina-
dos momentos. Por ejemplo, aprende como regla
general que a la tienda hay que llevar dinero si se
quiere comprar algo, o qué es lo que hay que hacer
cuando se entra en la clase al haber llegado tarde, o
quée para entrar en el cine es necesario sacar una
entrada. Igualmente aprende lo que no debe hacer:
cruzar la calle cuando pasan coches o el seméforo
esta rojo, asomarse mucho por la ventana, o em-
pujar a otras personas. Estas reglas son de muchos
tipos (como ha descrito Turiel, 1983a), y tienen
utilidades multiples, unas’ sirven para preservar la
integridad y la salud del nifio, otras para conseguir
algin fin y algunas gobieman las relaciones con
los otros y son las normas que expresan las con-
venciones sociales (sobre las normas y sus tipos
ver Von Wright, 1963).

Junto con las reglas o nommas sociales el nifio
adquiere valores sociales y morales que estén liga-
dos a ellas. Esos valores indican que hay cosas que

Ademis de adquirir las reglas y los valores so-
ciales el nifio empieza pronto a teorizar sobre ellas,
a intentar encontrar explicaciones de por qué es
necesario o deseable hacer ciertas cosas. Para ela-
borar esas explicaciones se sirve de nociones o
conceptos sobre el dinero, la organizacién social,
el poder, politico o la justicia. El nifio se interroga
sobre por qué hay que pagar en el cine, por qué hay
que llevar dinero a la tienda y posteriormente se
plantea preguntas més complejas del tipo de jqué
hace el tendero con el dinero que recibe?, ;de don-
de saca el tendero las cosas que tiene en la tienda?,
iquién.es el que enciende las luces de la calle por
la noche o quién recoge la basura o se ocupa de
que haya autobuses que nos lleven de un lado a
otro de la ciudad?, ;quién nombra al guardia?,
(como se llega a ser alcalde?, etc. Probablemente
el sujeto se va preguntando continuamente, aunque
de una manera difusa, por qué son asi las cosas. Al
mismo tiempo que aprende a comportarse de de-
terminada forma, hace conjeturas para explicar su
significado, pregunta a los adultos, recibe respues-
tas de ellos y trata de intégrarlas con su propia ex-
periencia.

Cuando se estudian los diversos elementos de la
representacién infantil del mundo social vemos

" que tienen unas caracteristicas y una evolucién

son deseables, acciones que son socialmente apre-:

ciadas y otras que no lo son. Ser valiente, distin-
guido, rico o inteligente, son caracteristicas valora-
das socialmente, aunque no en igual medida en
distintos grupos sociales. Ser beato, pendenciero o
buen jugador de cartas, puede ser valorado en otros
grupos. La valoracién de determinadas conductas
establece ciertas reglas de comportamiento social
(en unos ‘lugares no comer abriendo la boca, en
otros, en cambio, manifestar la satisfaccién por la
comida eructando, etc.). Las relaciones de los valo-
res con las reglas sociales y las costumbres son
muy estrechas, pero no es este ¢l lugar para entrar
en un andlisis que desborda nuestras posibilidades
y nuestros objetivos actuales.
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distintas. Normas y valores se empiezan a adquirir
muy pronto y de una manera relativamente pasiva,
es decir, el sujeto los obtiene en gran medida he-
chos. En este caso la transmision directa por parte
de los adultos desempefia un papel importante. Por
el contrario las nociones, y las explicaciones de por
qué son asi las cosas, que se apoyan en ellas, las va
elaborando por su cuenta en un trabajo mucho mas
lento y mucho mis complejo. A su vez, las nocio-
nes inciden sobre normas y valores y los reorgani-
zan, y cuando se alcanza un grado de comprensién
grande, dan a normas y valores un sentido nuevo y
permiten reflexionar sobre ellos haciendo posible
la descentracién.

También es cierto que al no ser la reflexién so-
bre lo social algo que se valore y se estimule so-
cialmente (quizd porque se considere socialmente
peligroso para la estabilidad del orden social exis-
tente) la mayor parte de los adultos deja de buscar
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explicaciones y pasa a aceptar pasivamente la ma-
yor parte de lo que se le dice. Probablemente los
adolescentes son los que més se preguntan y tratan
de encontrar el sentido del orden social. Volvere-
mos sobre ello en las conclusiones de este trabajo.
Cuando el nifio empieza a entender el proceso
econémico ve con una luz nueva norma de que a la

tienda hay que llevar dinero. Pero lo que es im-:

. portante tener en cuenta es que primero se practi-

can, y se aceptan, las normas de conducta y los
valores, y s6ic dczfuds ¢ explican. Y sélo cuando
se explican se pueden empezar a rechazar (excepto

cuando aparecen reglas o valores en conflicto que

pertenecen a dos subgrupos sociales). Por ofra
parte la evolucién de todas las nociones no es igual
y hay aspectos mucho méis complejos. que otros,

_-cuyo dominio se consigue mas tarde.

~La representacién del -mundo social, como la
propia vida social, dista mucho de ser algo arméni-
co v coherente. Los conflictos son muy frecuentas,
pero el sujeto tarda en darse cuenta de ellos. Mu-
chas veces Las normas son contradictorias, o las
consecuencias de una norma van contra un princi-
pio moral que se tiene como valioso. Y también
hay contradicciones en las explicaciones. El nifio
es capaz de elaborar una explicacion de un aspecto

“de la realidad social, pero luego esa explicacién

entra en contradiccion con la de otros aspectos
relacionados. También sucede que muchas veces
las contradicciones no son tales para el sujeto pues
no es consciente de ellas y solo las percibe un ob-
servador externo. Hay, sin embargo, un periodo en
el que las contradicciones afloran y se hacen expli-
citas. Es en la etapa de las operaciones formales
cuarido, por una parte, el adolescente entra en el
mundo de los adultos y tiene que adaptarse a el y,
por otra, el desarrollo de sus instrumentos intelec-
tuales le permite reflexionar sobre su propio pen-
samiento y organizar en sistemas unitarios sus
concepciones.

Asi, poco a poco, el sujeto en desarrollo va or-
ganizando los elementos dispersos, la informacion
fragmentaria, en totalidades cada vez més cohe-
rentes, y el ideal seria que la representacién del
mundo social constituyera una unidad no contra-
dictoria. De hecho no parece que llegue a ser asi ni

en los nifios, ni en los adultos. Para formar esa
unidad es necesario disponer ‘de instrumentos in-
telectuales adecuados, que a su vez se benefician
de la formacién de esas nociones. Esto explica por
qué el nifio no es capaz de integrar una misma in-
formacién de la misma manera en distintos mo-
mentos de su desarrollo, lo que se traduce en que
sus ideas van cambiando. En el adulto miieniras se
van superando algunas de esas dificultades es pre-
sumible que aparezcan otras, y creencias, actitudes,
prejuicios y sesgos ideolégicos, ademis de la com-
pleja adictoria naturaleza del problema,
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~~dificultar que la comprensién del orden social sea

un todo armonioso.

La representacién de los distintos aspectos del
mundo social- ’

La representacién del mundo social en lo refe-
rente a los sistemas sociales es algo muy amplio y

~con limites difusos, en donde se pueden distinguir

aspectos centrales y aspectos periféricos. Posible-
meate los dos problemas centrales de la represen-
tacién del mundo social son la comprensién del
orden politico y la del orden econémico, que cons-
tituyen una especie de columna vertebral en tomo a
la que se organizan otras cuestiones. Pero ademis
de los problemas que podemos considerar genuina-
mente sociales, hay muchos otros que no lo son
estrictamente, aunque tienen una vertiente social

- clara, como la vejez ¢ la muerte. Vamos a enume-
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rar distintos aspectos que forman parte de esa re-
presentacién del mundo social, que no la agotan,
pero que dan una idea de la amplitud de la proble-
matica.

Respecto al funcionamiento economico de la
sociedad es importante averiguar como se entiende
la produccién y el intercambio de las mercancias, y
ligado a ello, cudl es el papel del dinero. Esto a su
vez estd en conexi6n con la distribucién social de
la riqueza y la existencia de clases sociales y aqui
aparecen entonces los problemas de la compren-
sién de las diferencias sociales. El nifio tiene que
llegar a esitender el tipo especial de relaciones que
se dan en las transacciones econémicas. _

Respecto a la comprensién del orden politico,
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aparece incidentalmente, y es que los trabajos de lo
que denominibamos antes «social cognition» son
los que mas directamente se refieren a las nociones
de tipo psicol6gico, nociones relacionadas con el
conocimiento de los otros. A lo largo de su desa-
rrollo los nifios forman una serie de nociones sobre

"cdmo se comportan los demas y ellos mismos, y

eso constituye una éspecie de sistema psicoldgico,
que frecuentemente no se corresponde mucho con
la realidad, y que es lo que se ha denominado, a
partir de Heider (1938),Ja«osicologfa ingenua»
Los estudios sobre el conocimiento social son en
cierto modo, estudios sobre la formacién de esa
psicologia ingenua.

~ Los distintos campos-de la representacién del
mundo social tienen caracteristicas diferentes y

_grados de dificultad desigual: En algunos casos se
‘trata simplemente de comprender regulaciones

sencillas sobre ciertos usos sociales. En otros se
trata de sistemas simples, muchos de cuyos aspec-
tos pueden comprenderse de una forma concreta.
Esto sucede, por ejemplo, con muchos aspectos de
la idea de pais. En cambio, en ctros casos se trata
de entender un sistema muy amplio que esti for-
mado a su vez por subsistemas que interactian,
como en ¢l caso de la organizacién econémicao la
organizacién politica de la sociedad, que resulta
muy compleja de entender y su comprension pare-
ce exigir instrumentos de tipo formal.

- Cada uno de los distintos campos requiere el

- empleo de los instrumentos intelectuales que el

nifio forma a través de su accion sobre el mundo y
uno de los problemas de interés en este estudio es
ver como interactian los medios intelectuales del
sujeto con los conceptos sociales que forma y si
esa interaccion es del mismo tipo que la que se

produce respecto a los conceptos fisicos o mate-
maticos.

El valor eplstemologlco del estudio de la repre-
sentacion social

El estudio de la construccién de la representa-

cién del mundo social estd todavia en sus inicios,
pero creo que presenta un gran interés no solo por
razones de tipo psicolégico o de sus aplicaciones

educativas, sino tamblen por razones de tipo epis-
temoldgico.

Como deciamos al prmmplo sabemos todavia
muy poco sobre la concepcion que los hombres
tienen de la sociedad en la que viven, sobre los
rasgos con los que comprenden su entorno social, y
sin embargo ese conocimiento puede ser muy im-

* portante. Por ejemplo, desde los primeros econg-

mistas hasta los actuales, se adoptan en la ciencia
econdmica una serie de presupuestos sobre las ra-
zones que determinan, en tltima instancia, el com-

_portamiento del consumidor, o del ciudadano co-

midu,-S5mo economista, Muchos de esos supuestos
vienen de los economistas del siglo XVIII, em-
pezando por Adam Smith, y estdn muy influidos
por las idees filoséficas y morales de esa época.
Hoy se siguen aceptando implicitamente, pero no
tenemos ninguna garantia de que actien realmente.
Puede argiiirse que en realidad no son necesarios

- para el trabajo del economista actual, pero de he-

cho siguen estando ahi. Seria muy importante estu-
diar la realidad de esos supuestos, y la mejor mane-
ra de hacerlo es siguieado sti-génesis.: Lo mismo
puede decirse de las ideas politicas, que determi-
nan el comportamiento politico de los adultos, de
las nociones acerca-del derecho, etc. El estudio de

"la génesis de la comprensién de la economia, de la

politica, o de los restantes campos de la vida social
nos puede ayudar a entender las ideas de los adu!-
tos y puede ser un instrumento muy fructifero para
examinar la génesis y la organizacién de un factor
social tan importante como son las ideoiogias.
Puede afiadirse que a lo largo de la historia se
han defendido distintas teorias acerca de la socie-
dad y su funcionamiento, y sobre miltiples aspec-
tos de ella. Esas teorias han tratado de explicar la
organizacién social en la que el hombre se en-
cuentra. Hay todavia muchos aspectos discutidos
en las nociones sociales sobre los que los in-
vestigadores no se han puesto de acuerdo. Y mu-
chas veces encontramos en los nifios ideas seme-
jantes a las que se han scstenido en un determinado
periodo histérico. Por eso el conocimiento de estas

“ideas infantiles puede ‘ayudamos ‘a entender lass:
-ideas ingenuas sobre el funcionamiento de la so-

ciedad, que subsisten en muchos adultos mientras
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El asunto que ha dado lugar a muchos estudios
ha sido el de los estereotipos nacionales y las acti-
tudes hacia otros paises, por sus implicaciones
educativas y como, via para fomentar la compren-
sién entre los distintos paises con el fin de consoli-
dar la paz. Este tipo de trabajos ha sido abordado
sobre todo desde la perspectiva de la psicologia

- social.

En época mas reciente Hans Furth ha realizado
estudios sobre diversos aspectos del desarrollo de
las nociones sociales que constityyen-un:trabajo
ambicioso, y su libro de 1980 The world .of
grown-ups es el estudio mis amplio llevado a cabo
sobre el tema que nos ocupa en su conjunto.

En 1970 iniciamos una investigacién que pre-
tendia estudiar los distintos aspectos de la repre-
sentacién infantil del mundo social®. Pensamos
que,. aunque se estudiaran diversos aspectos, el
tema se debia organizar en torno a unos conceptos
clave que aparecieran en distintas ciencias sociales,
como son los de riqueza, poder y cambio histérico.

En tono a ellos organizamos nuestra investiga-

cién, utilizando el método clinico de Piaget, y co-
menzamos entrevistando nifios acerca de sus no-
ciones sobre el funcionamiento econémico de la
sociedad y sobre su concepcidn del poder. El tema
del cambio histérico, que nos interesé por la difi-
cultad que observamos en los nifios para concebir
la evolucidén social, lo empezamos a plantear tanto
dentro de los estudios concretos sobre otros temas,
como el origen de las ciudades, o del dinero, abor-
dando la dimensién diacrénica de los fenémenos
sociales, como en un estudio especifico. Ademas
de los temas relativos a la economia y el poder
entrevistamos nifios acerca de su.concepcion de la
familia y las relaciones de parentesco, sobre sus
ideas acerca de la escuela y la transmisién del sa-
ber, sus conocimientos sobre las profesiones y la
division del trabajo, y sus ideas acerca de la na-
cién’. Posteriormente hemos continuado el trabajo
sobre las nociones relativas a la nacién profundi-
zando en algunos aspectos, sobre las ideas politicas
en un sentido amplio y sobre la comprensién de un

-problema social concreto, como fue el ‘enventna-

miento masivo por ingestién de un aceite adultera-
do que se produjo en Espaiia en 1981.
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El problema de la génesis deTlas nociones eco-
némicas ha generado en los ultimos afios una serie
de trabajos interesantes entre los que destacan los
de Jahoda y los de las italianas Anna Berti, Anna
Bombi y otras colaboradoras. Mas adelante nos
ocuparemos de estos trabajos. ‘

Como indicabamos més arriba, el interés reno-
vado por el desarrollo social y el conocimiento
social ha incidido positivamente sobre las investi-
gaciones en este campo, y actualmente se realiza
un nimero creciente de trabajos, aunque faltan
todavia estudios de conjunto.

Los distintos enfoques del estudio de nuestro
tema '

El enfoque del aprendizaje social, que ha domi-
nado durante una época, ha ignorado el caricter
constructivo de la concepcién infantil del mundo
social y ello ha dificultado el progreso de la inves-
tigacién. Al concebir a un sujeto esencialmente

_ pasivo que estid sometido a los acontecimientos
" ambientales, pero que ni los busca, ni los elabora,

la investigacién desde esa perspectiva se ha cen-
trado en la influencia de distintos factores, pero no
en la propia conceptualizacién del nifio, llegando a
sostener, como en el caso de Bandura, que las
ideas del sujeto pueden modificarse con procedi-
mientos adecuados, pero sin ocuparse directamente
de cudles son esas ideas del nifio. Sin embargo, no
podemos concebir el proceso de socializacion co-
mo algo pasivo en que el nifio se limita a recibir las
influencias del medio exterior. De la misma mane-
ra que el sujeto construye su representaciéon del
mundo fisico, construye su represeatacién del
mundo social para llegar a ser un adulto en una
sociedad determinada y forma una imagen de esa
sociedad, conceptualizindola de una manera de-
terminada. Ademas esa conceptualizacién depen-
de, en cada momento, del desarrollo psicol6gico
global del sujeto y por esto las ideas del nifio si-
guen una serie de etapas, cuyo orden parece ser
invariable, lo cual se debe a que estd determinado
por la amplitud de la informacién que es capaz de
manejar, que va creciendo por efecto de la misma
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hace poco tiempo apenas se le ha prestado aten-
cién, y todavia hoy sabemos poco sobre el proceso
general y menos sobre los detalles del desarrollo de
la comprensién de lo econémico. Asi pues, frente a
problemas como los politicos, el mundo econémi-
co estd mas préximo al nifio. Podria argumentarse
que los problemas relativos a la autoridad afectan

también.al nifio desde muy temprano, y evidente- -

mente asi es, pero la comprensién conceptual y la
formaci6n de representaciones sobre los problemas

politicos aparece mas compleja I.2 .comprensién .
del funcionamiento politico de la sociedad ofrece

menos elementos concretos con los que el nifio
este directamente en contacto y tiene un caracter
méds abstracto. La nocién de democracia, por ejem-
plo, la divisién de poderes, las formas de repre-
sentacion o de delegacién del poder, son aspectos

“muy abstractos que el nifio no entiende con facili-

~dad. En cambio, respecto a la economia el nifio
tiene que ocuparse de clementos materiales, que
probablemente son més sencillos de entender, tales
como produccion de mercancias, distribucion de
esas mercancias, reposicién de la mercancia cuan-
do se le termina al vendedor, intercambio por dine-
ro, determinacién del precio de los objetos, etc.

La forma en que entiende el rifio el funciona-
miento econdmico de la sociedad constituye , pues,
uno de los ejes de su comprension de la organiza-
cién social. Aparecen, en relacién con esto multi-

tud de problemas de muy distinta cornplejidad y -

naturaleza que van desde el conocimiento del dine-
ro y del valor de las monedas, hasta los problemas
complejos de la produccién y de la determinacion
del precio de las mercancias. Estos temas han sido
estudiados en desigual medida aunque en todo caso
de una forma insuficiente para que pudiéramos
decir que hoy disponemos de un conocimiento
adecuado de ellos.

Sin embargo, es un tema de gran interés que
pone de manifiesto algunos de los problemas que
habiamos planteado anteriormente. Por ejemplo,
¢por qué los nifios tardan tanto tiempo en com-
prender el papel del dineto en la compra de objetos
Y, porqué se recibe una «vuelta» en algunos casos?
Este es uno de los problemas observados desde

- antiguo y que pone de manifiesto cémo la influen-
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cia del ambiente y la informacién de los adultos
necesitan ser elaboradas por el sujeto y sélo pue-
den serlo mediante el uso de los instrumentos in-
telectuales de que dispone el sujeto en cada edad.
De otro modo seria dificil explicar la uniformidad
de las respuestas de los nifios en distintos momen-
tos y ambientes, y la existencia de unas pautas de
evolucion semejantes, relacionadas con la edad.

El proceso de funcionamiento econémico de la -
sociedad es algo muy complejo que tiene muchos

- aspectos todos los cuales mantiehen relaciones
estrechas entre si.

Se trata de un sistema en el
sentido més esi—izt> 2n el que cada parte influye en
todas las demés. La mayor parte de los adultos
desconocemos cémo funciona este sistema econé-
mico y cuéles son las relaciones entre las distintas
partes cuando el problema se plantea en el detalle,
pero, a diferencia de los nifios, somos capaces de
entender al menos las grandes lineas y muchos de
los aspectos mas evidentes.

Los problemas economicos para el nifio

Como digo el nifio estd en contacto con realida-
des econémicas desde muy temprano, aunque mas
directamente con unas que con otras. Parece razo-
nable pensar que los primeros aspectos delsmundo -
econdémico con los que entra en contacto son el
dinero, la tienda, la fibrica, y la existencia de po-
bres y ricos. En grado desigual y en distintos mo-
mentos estos son probablemente los principales
problemas econdmicos que aparecen para el nifio.

- La primera realidad con la que se relaciona
quiza sea la compra en la tienda y esto le lleva a
enfrentarse con el problema de la funcion y el valor
del dinero. El nifio puede estar en contacto con ¢l
dinero desde antes (viéndolo en su casa) pero se da
cuenta de su existencia y de su importancia al ob-
servar la actividad en la tienda. Alli se obtienen
las cosas que uno necesita, cosas deseables, y
pronto se da cuenta de que esas cosas se obtienen a
cambio de dinero. En el principio la funcién del
dinero no es clara, el dinero aparece como un ele-
mento necesario de la transaccién pero cuya fun-
cion no se entiende, estd siempre presente pero
mas de una manera ritual que como un elemento
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inversion extranjera, la deuda exterior, la deuda

_ interna, etc., etc., se mencionan también frecuen-

temente en los medios de comunicacién.

Los primeros estudios sobre el problema

Habia llamado !a atencién de algunos de los

primeros observadores del desarrolle infantil su -

comportamiento hacia el dinero y la comprensién

del valor de las monedas y también preocupaba,
desde el punto de vista educativo, la formacidn de:

hébitos deseables. Por eso no es extrafio que en
algunos estudios de finales del siglo XIX aparez-
can observaciones dispersas o estudios anecdoticos
sobre la comprensién del dinero por los nifios. Por
ejemplo, Anna Kohler, colaboradora de los Studies

_in. Education que Earl Bames publicaba en Stan-
"ford, escribié para esa publicacién un trabajo sobre

«El sentido del dinero en los nifios» (Ké&hler,
1897). Su objetivo era detectar los sentimientos de
los nifios hacia el dinero, c6mo manifiestan que se
puede utilizar y su cencepcion del ahorro. Como
los trabajos de esa época que utilizaban el método
de los cuestionarios propugnado por Stanley Hall,
el estudio estd basado en las redacciones de cuatro
mil nifios, en una parte del trabajo, y de mil méas en
otra, pero ios resultados nos informan poco sobre

lo-que entienden los nifios en relacién con el dine-
ro

estudio de los recuerdos de 102 adultos sobre sus
primeros contactos con el dinero, cosa que hoy se
consideraria de poca utilidad, sobre todo para ave-
riguar lo que piensan los nifios. El trabajo es curio-
so también pues nos muestra la preocupacién del
autor, preocupacion que parece muy extendida, por
fomentar el ahorro en los nifios y menciona una
amplia bibliografia sobre el ahorro en la escuela, e
iniciativas para promoverlo. Es ilustrativo ver en

_estos primeros trabajos, inspirados sin duda en
-« preacupaciones pedagdgicas, cémo prima una ten-

- dencia a actuar sobrz ci pensamiento de los nifios

antes que a conocerlo. -~~~ -
Al gran psicologo Alfred Binet, constructor de
la primera prueba de inteligencia ampliamente uti-

_lizada, no se le escaparon las dificultades de los

En una linea parecida se sittia el trabajo de W.S."

Monroe publicado en la revista de Stanley Hall
(Pedagogical Seminary,1898-99). Se trata también
de un estudio basado en las respuestas-de mas de
dos mil nifios entre 7 y 16 afios de Massachusetts a
la pregunta de qué harian si recibieran una paga
mensual de cincuenta centavos. En realidad el te-
ma que le interesa fundamentalmente es si-los ni-
fios tienen tendencia ahorrar o no. Descubre que a
medida que los nifios se van haciendo mayores
tienen mds tendencia al ahorro, y que la tendencia
es mayor en los nifios que en las nifias. Resulta
curioso observar que cuando pregunta a otro grupo
de nifios de once afios qué harian con mil délares
(en vez de-epn cincuenta centavos), pasan a hacer
referencia al ahorro el 98% de los chicos, en lugar

~del 71% que lo hacian antes. Ademds, realiza un
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nifios con el dinero, y en su escala incluyd varias
pruebas referentes a las monedas y al cambio. La
mis compleja es la que sitia en el nivel de los 9
afios (Binet y Simon, 1908) consistente en recono-
cer las diferentes monedas y, en una situaciéon de
jugar a las tiendas, dar el cambio de una cosa que
vale 20 céntimos y se paga con un franco. Los au-
tores sefialan que la tercera parte de los sujetos de
8 afios responden correctamente y lo mismo hacen
todos los de 9. ‘

El famoso pedagogo belga Ovide Decroly dedi-
co, en su libro Estudios de psicogénesis, publicado
en 1929, un capitulo a «@as primeras etapas de las
nociones de valor objetivo y subjetivo. Observa-
ciones relativas a la evolucién de esas nociones en
la pequeiia S.». Se trata de un trabajo interesante,
formado sobre todo por observaciones acerca del
comportamiento de una nifia desde los 3;1 afios
hasta los 6;10 afios. Ahi describe como la nifia va
descubriendo las monedas, el valor del dinero, el
proceso de compra-venta, el cambio de monedas y
la vuelta, la relacion entre el trabajo y el dinero, el
origen del dinero, etc., etc. La niita va entendiendo
la necesidad del dinero para los intercambios, c6-
mo se establecen las equivalencias, la necesidad de
pagar y las cosas por las que hay que pagar, es de-
cir, que no sélo se paga por las mercancias sino
también por ciertos servicioc. A lo largo de todas
esas observaciones vamos viendo de una mianera .
muy concreta c6mo van apareciendo nuevos pro-
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blemas en la mente de la nifia y c6mo plantea es-
pontineamente algunas preguntas acerca de esos
temas. Le preocupa también el problema de la de-
terminacion de los precios y quién es el que fija el
precio de las cosas. Se trata, en definitiva, de unas
observaciones muy ricas y sugestivas, en las que se
reflejan gran parte de los problemas que se han
planteado posteriormente. La limitaciéon que ofre-
cen es que son producto de la observacién de un
solo sujeto, y presentan lagunas. de tal manera que
s6lo nos ofrecen para realizar un estudio mas sis-
tematico (cosa que Decroly sugiere al final de su
escrito, proponiendo realizar «examenes clinicos,
como preconiza Piaget».)

Investigaciones sistematicas

" Pasamos ahora a una época mucho mas préxima
y a investigaciones sistemiticas. Anselm L. Strauss
(1952) (ver también Schuessler y Strauss, 1950;
Strauss y Schuessler, 1951 y Strauss, 1954) es au-
tor de una interesante investigacion sobre el desa-

rrollo y transformacién de los significados moneta--

rios en el nifio. Estudi6é 66 nifios entre 4;6 afios y
11;6 afios, hijos de gente relacionada con negocios
o comercios y empleé un cuestionario de setenta y
una preguntas que se administraba en cuatro sesio-
nes.

Strauss divide a sus sujetos en nueve estadios,
de los que vamos a citar algunos como ejemplo. En
el primero (5;4 aiios de edad media) los sujetos
empiezan a diferenciar las monedas y a ver la rela-
cioén que existe entre el dinero y comprar. El tende-
ro s6lo vende y nunca compra, y piensan que a su
vez el dinero se compra. En el estadio tres (6;3
afios) se empieza a formar una idea de la relacion
matematica entre el dinero y el valor, y comienza a
entenderse el cambio, pero el nifio no entiende
todavia el papel del fabricante. En el estadio cinco
(7,10 afios) comprende ya perfectamente el cambio
y que el fabricante tiene que pagar a sus obreros y
la materia prima. En el estadio siete (8;9 afios) se
entiende que el tendero paga a sus empleados y a si
mismo, y se comienza a vislumbrar que el tendero
tiene que vender mis caro de lo que compra, aun-
que al mismo tiempo se rechaza esta idea. En el

estadio ocho (9;9 afios) los nifios admiten que el
tendero obtiene beneficio y que las relaciones mer-
cantiles son impersonales, pero tanto en este esta-
dio como en el siguiente (11;12 afios) no entienden
ain la existencia de varios intermediarios entre el
fabricante y el tendero. -

El trabajo de Strauss da cuenta con bastante
detalle de diversos aspectos de la comprensién del’
dinero, aunque no siempre estén claras las razones
por las que establece sus estadios y resulta confuso
distinguir tantos en un periodo de tiempo de poco
mis de seis afios. En otro articulo (Strauss, 1954),
analiza los datos anteriores tratando de inferir las
reglas que regulan la conducta de los sujetos en los
distintos estadios. Estas reglas. expresan las con-
ceptualizaciones que el nifio hace de la moneda y
de las relaciones existentes entre ios compradores,
tenderos, empleados de los tenderos, fabricantes.y
empleados de los fabricantes. Asi por ejemplo, una
regla del primer estadio seria: «Se necesita dinero
para comprar, no se¢ pueden coger las cosas sin
pagar. La razdn es simplemente que no se puede; o
si no se paga le meten a uno-en-la circel. ‘Pero no
se da ninguna razdn excepto que se debe». Una
regla del estadio tercero diria: «Los empleados del
tendero son pagados por su trabajo, en parte por el
comprador que les da dinero, y en parte por el ten--
dero». Una regla del estadio siete dice: «El pro-
pietario de la fibrica no vende directamente al
comprador porque la fibrica esti demasiado lejos
del compradom. Una regla del estadio nueve dice:
«El tendero puede a veces engafiar a sus comprado-
res al darles el cambio porque desea hacerse rico».

Aunque las reglas puedan ser dudosas y su ge-
neracion algo gratuita, sin embargo, este trabajo
tiene considerable interés, sobre todo si tenemos en
cuenta la época en que se realizd. Tratar de expre-
sar el conocimiento del sujeto mediante las reglas
que éste aplica a las situaciones constituye, en al-
guna medida, una anticipacién del enfoque del
procesamiento de la informacién, con el que se
trabaja-en la actualidad, pero realizado mucho an-
tes de que este tipo de enfoque empezara a utilizar-
se ampliamente dentro de la psicologia.

Strauss sefiala que las reglas se van volviendo
miés complejas con la edad y van haciendo interve-
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dentro del orden social. Ademas, se trata de pro-
cedimientos, por ello mismo, individuales, es de-
cir, que afectan sdlo a un individuo Se hace uno
rico mediante la loteria o trabajando mucho. Por
otra parte, el dinero tiene un papel simbdlico en el
intercambio y nada mis que eso. Es algo ligado a
la compra pero cuya utilidad no se ve clara y el

tendero guarda ese dinero en un cajén y lo devuel-

ve a otras pirsonas que van a comprarle. En un
segundo nivel (entre 7 y 11/12 afios aproximada-
mente) el sujeto es capaz de concebir un sistema.
Por ejemplo, s6lo determinados trabajos permiten
-acumular capital y ahorrar. Respecto al otro pro-
blema el tendero emplea el dinero en alimentarse y
en reponer la mercancia. Es decir, esta clara ya la
idea de un sistema de relaciones. En el tercer nivel
_los sujetos dicen que es necesario volver a utilizar
el dinero, invertirlo, en definitiva el dinero produce
dinero. El tendero no sélo repone la mercancia
sino que obtiene un beneficio que le permite am-
pliar su negocio. Aqui ya no se trata de un sistema
unico sino de dos o0 mas sistemas que interactian,
por una parte el proceso de obtencién del dinero
cambidndolo por mercancias y por otra el beneficio
que eso produce, que supone a su vez comprender
que el tendero cobra mas dinero por la mercancia
que lo que a él le cuesta. Pero ademas de elio, con
esa diferencia no sdlo atiende sus propias necesi-
dades sino que vuelve a reiniciar el ciclo amplian-
dolo. : '

En otros problemas tales como, por ejemplo, el
de la fabricacion y la puesta en circulacion del di-
nero, el de cémo obtiene el dinero el usuario el de
la determinacion del coste de las mercancias, tema
fundamental, o el de la riqueza de los paises y las
diferencias entre las naciones desde el punto de
vista econémico, aparecen rasgos muy parecidos a
los que hemos sefialado, es decir, una evolucién
desde una comprension estitica, con elementos
inconexos, a una comprension de procesos multi-
ples que interactiian unos con otros.

Hans Furth inici6, en un articulo publicado en
1976 (junto con Bauer y Smith), una serie de tra-

bajos sobre las ideas dg:}os nifios acerca de la so--

ciedad (ver Furth 1978a, 1978b, 1979) que han
culminado con su libro de 1980, que constituye un
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amplio estudio sobre como conciben los nifios el
mundo social. El trabajo se centra en tres aspectos
principales: la comprensién del dinero, los papeles
sociales, y la comprensién del gobierno y la comu-
nidad. Estudiando 195 nifios de S a 11 afios, me-
diante entrevistas muy abiertas y poco estructura-
das, llega a distinguir cuatro estadios en la com-

-prensi6n global de esos fenémenos.

" En un primer estadio, (hacia los 5-6 afios) que
denomina de «elaboraciones personalisticas y au-
senicia ‘de-sistema interpretativow, el nifio no en-
tiende 1la fiicién ‘del dinero, considera que éste
puede obtenerse libremente y que 38!0 desempeiia
un papel ritual. El cambio recibido después del
pago se considera como la fuente primaria para
obtener dinero.

El estadio II (dominante entre los 7 y 8 afios),
de «comprensi6én de las funciones sociales de pri-
mer orden», representa ya una comprensién de la
funcion bésica del dinero como un instrumento de
intercambio. Se paga dinero a cambio de mercan-
cias y se comprende el cambio pero todavia no lo
que ‘sucede "¢on' el dinero que ‘se paga’al tendero.
Adn no se relaciona la compra de mercancias por
parte de! tendero con el pago que le hacen los
clientes.

El estadio I (9,10 y 11 afios), denominado de
«sistemas parciales -en conflicton, se caracteriza
por que el nifio construye sistemas parciales que le
permiten interpretar los acontecimientos sociales
mas alld de las observaciones de primer orden.
Pero los sistemas son todavia incompletos y por
tanto conducen invariablemente a conflictos cog-
nitivos de los cuales los nifios pueden ser mas o
menos conscientes. El nifio entiende que el tende-
ro tiene que comprar las mercancias pero no com-
prende todavia la nocion del beneficio.

El estadio IV (algunos sujetos de 10 y 11 afios),
llamado un «marco sistemético concretoy, se ca-
racteriza porque el nifio comprende el mecanismo
basico de las transacciones monetarias y puede
pasar de la posesion personal del dinero a su uso
social y viceversa. Reconcce la base econdmica de

“ios papeles sociales, incluyendo 1a funcién del go-

bierno. Sin embargo su comprensién del sistema
politico y de las funciones del gobiemo resulta
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todavia muy vaga y no integra los aspectos histdri-
cos o las necesidades generales de la comunidad
social. En el plano econdmico, el nifio comprende
que el tendero compra a menos precio y vende a
mds precio y de aqui obtiene el dinero necesario
para sus propios gastos.

El trabajo de Furth constituye un estudio de
gran interés en muchos aspectos, y es rico en suge-
rencias, pero presenta el problema de haberse dete-
nido en los 11 afios, edad a la que todavia no se
comprenden muchos de los fendmenos por €l estu-
diados, y de estar realizado mediante entrevistas
muy abiertas, en conversaciones informales, que
hacen dificil a veces comparar los resultados de
unos sujetos y otros, asi como replicar el trabajo.

Gustav Jahoda, ha sido un investigador pionero
de. problemas del conocimiento social desde sus
primeros trabajos sobre percepcién de las diferen-
cias sociales (Jahoda, 1953 y 1959), sus estudios
sobre la idea de nacion (Jahoda, 1962, 1963a,
1963b, 1964), y sobre el tiempo y la historia

(Jahoda, 1963c).. Hace algunos afios ha vuelto

sobre este campo, investigando diversos aspectos
de las naciones economicas.

En su primer trabajo de esta serie (Jahoda,
1979) estudio la construccion de algunos aspectos
de la realidad econémica con 120 nifios de Glas-
gow, de edades comprendidas entre 6 y 12 aifios,
pertenecientes a un medio socioecondémico bajo:
hijos de peones y obreros desempleados. El trabajo
se realizd utilizando varias técnicas. Con un primer
grupo de nifios se empled un método consistente
en contar a los nifios dos historias, una de las cua-
les era «graciosa», y habia que determinar la que lo
era. En una historia una persona va a comprar
manzanas y el tendero se las da y recibe el pago.
En la otra se las da al comprador y le da dinéro
también. Los nifios que no entienden nada del in-
tercambio no encuentran graciosa ninguna historia,
mientras que los mas avanzados encuentran que en
la segunda hay un error.

Otra técnica consistia en representar la situacién

rencia entre el precio de venta y el de compra. Sélo
la tercera parte de los chicos de 11-12 afios com-
prendieron que el tendero tenia que comprar las
cosas mas baratas del precio al que las vendian.

Finalmente, una tercera parte del estudio se rea-
liz6 mediante entrevistas abiertas en las que se
exploraba la utilizaci6én del dinero por el tendero,
la nocién de ganancia, de dénde viene el dinero
para pagar, si se paga a los empleados de la tienda
y con qué dinero, si el duefio de la tienda hace un
trabajo y si obtiene dinero. .
Jahoda encuentra que el nifio va progresando hacia
la comprensi6n de diversos «sistemasy, y estable-
ciendo conexiones entre ellos. Inicialmente los
nifios no entienden ningin sistema: al final del dia
no hay dinero en la tienda pues se ha usado para
dar el cambio, o se utiliza para darlo a los pobres.
Tampoco creen esos nifios (entre 6 y 8 afios) que
vender sea un trabajo.

Posteriormente, los nifios entienden que el ten-
dero tiene que pagar por lo que vende, pero paga lo

..mismo que lo que cobra. Por.otro lado, piensan

que el dinero para el tendero o los empleados pro-
viene de otro lado, del banco, o de otro trabajo.
Hay, por tanto, dos sistemas pero desconectados.
Finalmente, a partir de los 10 afios los nifios
empiezan a tomar conciencia de la diferencia entre

el precio de venta y el de compra, y que los vende-

de la tienda, proponiendo que el nifio desempeifiara -

el papel de tendero y varios experimentadores ha-
cian de compradores y proveedores. El objetivo era
estudiar la comprensi6n de la ganancia como dife-

1”7

dores obtienen dinero de ello. Hasta entonces la
funcion del duefio de la tienda no era entendida .

En un trabajo posterior (Jahoda, 1981) se abor-
d6 la funcién del banco, considerado como otro
sistema socioecondmico pero basado en el mismo
principio de la ganancia. Se estudiaron un total de
96 sujetos, de aproximadamente 12, 14 y 16 afios,
pertenecientes a dos tipos de escuela, una de clase
media y otra baja (8 chicos y 8 chicas por cada
grupo de edad y tipo de escuela). El método fue
una entrevista abierta.

Primero se les entrevisté sobre la comprension
de la ganancia en la tienda, encontrandose que de
los 32 sujetos de cada edad 19 en el grupo de 12
afios tenian adquirida la nocién, 27 de 14 y 31 de
16 afios. A continuacién se les preguntaba, sobre
las funciones del banco en general, y luego se for-
mulaban una serie de preguntas sobre el supuesto
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de que una persona depositaba 100 libras en un
banco y las recogia un afio después. ;Le devolve-
rian mas, menos o lo mismo? Si es més, ;de donde
saca el dinero el banco? Si es lo mismo, jcon qué
paga a los empleados y el edificio? Preguntas se-
mejantes se hacian sobre la peticién de un présta-
mo de 100 libras a un banco y lo que habria que
devolver.

Con las respuestz a ambo§ grupos de preguntas

se situd a los sujetos en seis niveles de compren-
sion.

El problema de la ganancia ¢ el banco es mas
dificil que en la tienday los sujetos estin més re-
trasados en este problema. Los ms jévenes del
estudio tienden a pensar que el banco es méis un
servicio piblico que una empresa comercial. Tien-

- den a ver los principios que gobieman el banco

como mds proximos a las relaciones entre amigos

- que a los intercambios econdmicos impersonales.

A. Ninguna comprension del interés: los su_|e-

~ tos sefialan que siempre se obtiene o de-
vuelve la misma cantidad. (10 sujetos de
los 96 se situaron en este nivel)

B. Se da interés sélo en los depésitos, en el
- . préstamo se devuelve lo mismo. (17 suje-

" tos)

C. Interés en ambos, pero mis en el depdsito

~ (11 sujetos)

D.

El mismo interés en depdsitos y prestamos.
(23 sujetos)

E.l. Mayor interés en los préstamos, pero tras el
interrogatorio Estos sujetos pertenecen inicial-
mente a las categorias C o D, pero al preguntar-
seles de donde saca el banco el dinero para pa-
gar los intereses cambian y estiman que los inte-

reses para los prestamos tienen que ser mayores.
(17 sujetos)

E.2.Mayor interés para los préstamos, bien en-.

tendido desde el principio. (18 sujetos)

Los sujetos de clase baja se encontraban retra-
sados respecto a los de clase media, por ejemplo,
en el nivel ultimo habia 6 sujetos de clase baja y 12
de clase media. ‘

Jahoda estudié ademas los efectos del propio
estudio sobre el nivel de respuestas de los sujetos,
y este es un aspecto interesante. Tras las preguntas
y las contradicciones que éstas planteaban el ni-
mero de sujetos del nivel E.2 subid a 16 sujetos en
el grupo de clase baja (desde 6) y a 28 sujetos en el
de clase media (desde 12) Segin Jahoda en mu-

La preocupacién por las influencias del medio
social y por los estudios transculturales siempre ha
estado presente’en los trabajos de Jahoda. Por ello,
junto con Woerdebagch(1982) repmé el estudio
con 128 nifios holandeses obteniendo- :*:sulfados
muy parecidos. .

Mayor interés transcultural tiene el estudio que
redlizd con nifios de Zimbabue sobre el concepto
de ganancia para tratar de comprobar si el retraso
en el desarrollo que se atribuye a sujetos de otras
culturas aparece en todos los conceptos, y es in-
trinseco o se debe a la experiencia de los sujetos.
Para ello eligié una poblacién en la que los nifios
estan mas en contacto con la actividad de compra-
venta y supuso que adquiririan el concepto de ga-
nancia mas rapidamente que los nifios curopeos,
que tienen menos experiencia. Estudi6 a 108 chi-
cos de 9 a 11 afios con tres grados de experiencia
de la compra-venta Confirmando la hip6tesis de
partida, en todos los casos los nifios africanos ob-
tuviercn mejores resultados que los europeos
(ingleses, escoceses u holandeses), pero el avance

- fue més notable en el caso de los nifios que tenian

chos sujetos se observaba la satisfaccion, al final

de la entrevista por haber eanﬁ;r;trado una explica-
cion para el problema.
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directamente experiencia de la venta. De ahi con-
cluye Jahoda que el retraso encontrado en otras
culturas es funcién del terreno estudiado, la escasa
experiencia de los nifios europeos en la actividad
econdmica seria responsable de sus peores resulta-
dos.

Hong Kwang R. Tan y Barrie G. Stacey (1981)
realizaron un estudio sobre algunos conceptos eco-
ndmicos en nifios chinos en Malasia. Entrevistaron
a 120 nifios entre 6 y 15 afios plantedndoles 14
grupos de preguntas sobre el dinero, el trabajo, el
banco, el nivel socio-econémico y las desigualda-
des sociales, etc. Los sujetos pertenecian a tres
clases o niveles sociales y también se controlé la












vinculados a esa nocion. La idea es muy simple, la
actividad mercantil se realiza para obtener un be-
neficio y éste es uno de los motores fundamentales
de la actividad humana. Salvo contadas excepcio-
nes, toda persona que vende habitualmente lo hace
para obtener un beneficio, es decir para conseguir
un precio superior al que le costé. Pues bien, para
los nifios entender que tiene que haber una diferen-

ummaéuotwéous EN LA ESCUELA PRIMARIA
hay que pagar un precio por la fmercancia al fabri-
cante, el nifio explica que ese precio es mayor o
igual al de venta al parroquiano. Veamos lo que
dicen'®.
José Juan (6;6) «--;Qué hace cuando se le ter-
minan los lapices? Viene un camion o una furgo-
neta y le trae ldpices.—Y el sefior de la tienda

. itiene que pagar a los de la furgoneta o solamente

cia entre el precio de coste y <l precio de venta es

algo que resulta extremadamente dificil, como va-
mos a ver.

Sin querer anticiparme a lo que quiero que ex-
pongan los prOplOS nifios, con sus palabras, pero
para seguir mejor la exposicién, creo. que se pue-
den resumir las lineas generales de su pensamien-
to, hasta los 10 u 11 afios, de la siguiente manera.

El tendero compra las mercancias en una fdbrica
‘(0 en una tienda), y paga por ellas un precio; lue-

go las vende por lo mismo o por menos de lo que
le ha costado. Con el dinero que obtiene de esa
venta vive él y su familia, paga a sus empleados y

repone la mercancia.

‘Desde el punto de vista del adulto esa explica-
cion es totalmente cortradictoria, pero para los
nifios no parece serlo, pues de una manera mis o
menos completa, mis o menos detallada, adornada
con una u otros detalles, todos la ofrecen igual.
Esto tiene que suponer que es la més coherente que
pueden construir con los elementos intelectuales de
que disponen, y que asi ven la realidad econémica
que les rodea.

Si bien se mira el fendmeno no deja de ser cu-
rioso porque, a pesar de que los nifios estan inmer-
sos en una sociedad centrada sobre la ganancia, no
consiguen entenderla, e incluso la rechazan. Esto
es un problema que debe damos que pensar, y que
sirve para que desechemos posiciones ambiznta-
listas de tipo rudimentario. Si el nifio aprendiera a
comprender la realidad social simplemente por la
presion del ambiente, si sus ideas no tuvieran un
fuerte componente de construccién propia, enten-
derian ideas como la de ganancia mucho antes.

Vamos a examinar mas de cerca las repuestas
de los nifios. :

Una vez entendida la necesidad del dfnero y su
papel en el intercambio econémico, asi como que

se lo dan y ya esta? Le tiene que pagar.--;Y le pa-
ga lo mismo que ti le has pagado a €l o le paga
mis o le paga menos? ro creo que el sefior paga
mds.—;Por qué? Porque esio [€i i4piz] es sblo una
cosa y ¢l compra més cosas. -Pero si s6lo pidiese
un lapiz ;pagaria 1o mismo que ti, mis o menos? -
Yo creo que lo mismo.—;Por qué? Porque... eso
ya no sé.—;De dénde saca el sefior el dinero para
comprar los bolis? Del dinero que le da la gente.

Victor (9;7) «—;Qué hago cuando se me termi-
nan [las cosas para vender en la tienda]? Pedirlos a
los que los fabrican.—-;Tengo que pagar? Si, a los
de la fabrica.—;Cuanto?, ;mds, menos o igual?
Igual.—;Por qué? Por que es lo que vale».

Ivan (8;11) «La fdbrica puede poner un precio
distinto de la tienda. .—;Mis o menos? Depende,
puede poner mds o menos, lo que quiera. -[Si a mi
tendero] me cuesta 150, por que lo vendo por
100? Porque la fdbrica io ha puesto mas caro. Lo
pones al precio que tu quieras, si no es caro, por-
que sino no te lo compraré. (....) --;Entonces que
pasa normalmente? El jefe de la fabrica se pone de

. acuerdo con el jefe de la tienda para poner el
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mismo precio en la fabrica y en la tienda».

En estas respuestas aparecen ya varios elemen-
tos interesantes. El precio que se cobra es el que se
quiere, depende de la voluntad del vendedor. Pero
esto solo es cierto en parte, porque hay algunas
limitaciones, ya que existe un precio adecuado, que
es «lo que vale». Es conveniente vender barato.
Ademas de eso se observan dificultades para reali-
zar computos entre el precio por unidad y al por
mayor. ‘

El precio es pues algo caprichoso en teoria, pero
en el fondo bastante determinado porque hay un
precio justo al que se debe vender y que sélo se
puede modificar en parte. Las cosas no se pueden
modificar de precio «porque ya estdn con el precio
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dera o la Estatua de la Libertad. Hay entonces un
paso de lo concreto a lo abstracto en la socializa-
cidn politica.

En un trabajo posterior Torney (1971) ha estu-
diado la comprensién del sistema legal mediante
una encuesta a méas de 9,000 nifios. Los resultados
vienen a coincidir con los del trabajo anterior con
Hess, sefialdndose que hay un paso con la edad de
lo concreto a lo abstracto y también que en los su-
jetos mas pequefios la creacién y el cumplimiento
de la ley es algo que esté unido.

Rebelsky, Conover y Chafetz (1969) realizaron

_ una investigacioén centrada sobre todo en el cono-
cimiento y las actitudes acerca de la eleccién pre-
sidencial de 1968 en los EE.:UU. Los resultados
coinciden en parte con los de Hess y Tomey pero
encuentran que los sujetos tienen mas conoci-
miento de los partidos y los candidatos a la presi-
dencia que del propio presidente.

El estudio de Roig y Billon-Grand (1968) se
realizd sobre 413 nifios franceses empleando un
cuestionario de S0 preguntas algunas de ellas
abiertas. Se consideraron .como variables el sexo,
el asistir a escuela publica o privada y el curso es-
colar. Los sujetos tenian de 10 a 14 afios. Segin
los autores se produce un cambio cualitativo en
tomo a los 10-11 con una mejor organizacion de
las ideas, y pueden distinguirse tres periodos. Un
primer periodo de apego afectivo hacia las institu-
ciones que estan personalizadas, un segundo perio-
do en el cual el universo politico empieza a conso-
lidarse y un tercer periodo durante el cual se pro-

duce una mejor internalizacién. Los autores estu-

" dian también el papel de la escuela y el de los me-

dios de comunicaci6n en la socializacién politica.
El estudio de Percheron (1974) versé sobre 343

sujetos franceses de ensefianza media, de 10 a 15

afios, pertenecientes a dos clases sociales que estin
definidas por sus caracteres ideolégicos y sociol6-
gicos, ya que uno de los grupos estaba formado por

_gente de clase media de orientacién centrista y el -

otro por gente de extraccién obrera y de orienta-
cién comunista. El estudio se realizé mediante una
encuesta de una duracién de 15 minutos y el pro-
cedimiento consistia en dar una serie de palabras,
como por ejemplo «replblican, «dgualdad»,
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«mercado comin» para que el sujeto 'iesponda «me
gusta», «no me gusta», «n0 lo congzco»; en una
segunda parte, ante el estimulo de una palabra co-
mo, por ejemplo, «sindicato», «voto», «policia»,
habia que indicar las dos primeras palabras en las
cuales eso hace pensar. Mediante un anélisis fac-
torial se trataba de descubrir cudles son los ele-
mentos de la socializacién politica. Los resultados
muestran que las variables ideol6gicas son mas
importantes que las sociolégicas y que en los su-
jetos predomina una identificacién con los valores
republicanos, comuhes a todo el pais, mis que con
la izquierda o la derecha, incluso dentro de cada
grupo. Esto se debe probablemente a la socializa-
cioén que se realiza en la escuela y que insiste mis
en esos valores. Se encuentra también que los su-
jetos de izquierda tienen una mayor politizacién, lo
que podria explicarse, segin la autora, por la ma-
yor conciencia que produce el hecho de estar en la
oposicion. ‘

Martha Wolfenstein y Gilbert Kliman (1965) re-
cogieron una serie de estudios sobre las reacciones
a la muerte del Presidente Kennedy. Muchos de los
trabajos son estudios clinicos que dan cuenta de la
identificacién del Presidente con el padre. Resulta
interesante, por ejemplo, que, respecto a quién es
el culpable de la muerte de Kennedy, los mas pe-
queiios piensan que fue Oswald mientras que los
adolescentes tienden a hablar de complots extran-
jeros. Ademis, los nifios nunca sienten una culpa
colectiva mientras que algunos adolescentes indi-
can que todos somos responsables de su muerte.
Con respecto a la muerte de Oswald los-nifios no la
consideran mal, mientras que los adolescentes
tienden a ver en ella mas aspectos negativos que
positivos. '

James J. Clarke y John W. Soule (1971) Reali-
zaron en 1968, pocos dias después del asesinato de
Martin Luther King, un estudio sobre las reaccio-
nes de estudiantes de 7.°, 9.° y 11.° grados de es-
cuelas piblicas de una ciudad del sur de los Esta-
dos Unidos. La muerte del prestigioso lider negro
habia conmovido a la opinién publica y los autores
trataban de estudiar cudles eran las reacciones de
los escolares. Se pasé un cuestionario a 165 blan-
cos y 217 negros comenzando con la pregunta
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«;Como se sinti6 cuando oy6 por vez primera la
noticia de la muerte del Dr. King?». Las respuestas
se distribuian entre las que manifestaban una pena
profunda hasta las que transmitian sentimientos de
jubilo y alegria. Sélo el 4% de los negros manifes-
taron indiferencia o alegria por la muerte, mientras
que ese sentimiento se encontraba en el 59% de los
blancos. Las manifestaciones de prejuicio racial
eran mucho més intensas entre los blancos de clzse
baja que entre los de clase media-alta. El 82% de
los de clase baja se manifestaron indiferentes o
contentos por la muerte, mientras que entre los
hijos de. profesionales sélo aparecia en un 35%.
Respecto a!-trato al asesino el 65% de los negros
eran partidarios de matarle sin més y el 35 restante
de juzgarle y castigarle, mientras que 17% de los

Jblancos eran partidarios de felicitarle, 18% de ma-
" tarlé y 65% de juzgarle y castigarle.

El estudio no realiza un anilisis evolutivo de las
respuestas y todos los datos se tratan juntos. Tam-
poco se trata de penetrar en el razonamiento politi-
co que pueda haber en las respuestas. Mas que na-
da es una simple comprobacion de las actitudes
hacia un hecho que afectd mucho a la opinién pu-
blica norteamericana.

La filosofia politica

Frente a estos estudios, que insisten mas en los

factores exteriores que en el proceso de construc-

cion de las ideas politicas, hay otros, cuyo nimero
va creciendo, que se sitian en la perspectiva de la
comprension que tieren los nifios del orden politi-
co. Unos, como los iniciados por Adelson, parten
de una situacién hipotética, mientras que otros, a
los que nos referiremos en el apartado siguiente,
preguntan directamente al nifio sobre su entommo.
La posicion de Adelson y colaboradores ha dado
lugar a diversos estudios de gran interés (Adelson
y O'Neill, 1966; Adelson, Green y O'Neill, 1969;
Adelson, 1971; Gallatin y Adelson, 1970 y 1971;
Gallatin, 1980). Adelson (1971) ha entrevistado a
unos 450 adolescentes entre 11 y 18 afios de am-

. bos_sexos con amplias diferencias de inteligencia,

de todas las clases sociales y de tres naciones: los
EE.UU, Alemania Federal y Gran Bretafia. Cin-

cuenta sujetos forman parte de un estudio longitu-
dinal. En estos trabajos Adelson y sus colaborado-
res tratan de explorar cdmo resuelven los adoles-
centes los problemas politicos que se les plantean
y, a través de ello, cudl es su concepcién subya-
cente de la politica. Para estudiar esto en vez de
preguntar directamente por el mundo politico que
les rodea s¢ plantea una situacién hipotética. Se
ies explica que 1,000 personas, insatisfechas con
su gobiemno, se trasladan a una isla del Pacifico
para formar una nueva sociedad, y una vez alli
deben establecer un nuevo orden poiiiico, un nus-
vo sistema legal y enfrentarse con todos los pro-
blemas que plantea el establecimiento de un go-
biemno.

A partir de esa hip6tesis inicial se va pregun- .

tando sobre diferentes cuestiones, y planteando
nuevas situaciones, que han sido exploradas por

los autores en los diferentes trabajos. En definitiva.

se trata de averiguar como entiende el adolescente
los problemas politicos.

Los mas jovenes tienen una concepcioén de la

-sociedad personalizada, lo que hace dificil com-

prender el sistema politico y social como algo
abstracto. También, y por la misma razdn, les re-

sulta dificil considerar los intereses de la sociedad

y solo pueden ver los intereses individuales. Por
lo mismo tienen dificultades para comprender las
consecuencias a largo plazo de determinadas deci-
siones. Por ejemplo, uno de los temas planteados
era el de controlar el consumo de cigarrillos. Ha-
biéndose demostrado que el consumo de cigarrillos
es perjudicial para la salud se planteaba si se debe
prohibir o no. Muchos de los sujetos se mostraron
en contra de la prohibicion de fumar. Pero una
nueva pregunta planteaba que se habia votado la
ley prohibiendo fumar, pero parecia que no fun-
cionaba ya que la gente continuaba fumando en
secreto y entonces el Consejo se planted qué es lo
que habia que hacer en esa situacién. Pues bien,
mientras que los sujetos mayores se inclinaban
porque habia que revisar o abolir la ley, los sujetos
mds jovenes, en cambio, pedian castigos mas du-
ros.

~En otro de los trabajos (Gallztin y Adelson,
1570) se estudia la interaccién eatre el bien pubii-
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Tras esta descripcién de la situacién se presentan

dos alternativas: «A. La ley fue aceptada. B. La ley
no fue aceptaday. -

La segunda situacion era la siguiente:

«Se va a construir una nueva autopista a través
de la ciudad. El camino mas directo de la autopista
pasaria por una zona rica de la ciudad.

A. La autopista se construye a través de la zona
rica, como estaba planeado.

B. La autopista se desvia hacia una zona mas
pobre de la ciudad.».

La tarea de los sujetos era seleccionar lo que se-
ria mas probable que -ocurriera y luego explicar
brevemente las razones de su eleccién de A o B.
Los restantes problemas eran-de tipo parecido a
estos, referentes a si se deberia prohibir fumar, si el
gobiemo deberia publicar los periédicos, si se po-
drian fusionar en una los tres principales fabrican-
tes de coches, si seria posible que las posiciones
del partido demdcrata y republicano fueran practi-
camente las mismas, etc.

En algunos de los problemas, como en los dos,
citados anteriormente, los Sujetos mas jovenes se
inclinan por la primera respuesta, la A, es decir que
se registraran los fusiles (22 de 24 sujetos) y que la
autopista pasara por donde estaba previsto (15 de
24 sujetos). En cambio los mayores cambian com-
pletamente la eleccién, sélo 3 de los 24 sujetos
siguen sosteniendo que se aprobara la ley sobre los
fusiles, y solo 2 de los 24 afirman que la autopista
pasara por la zona rica, los otros 22 consideran
mas probable que se desvie hacia la zona pobre.

En otras situaciones los cambios no son tan
bruscos y a veces las elecciones estin mas reparti-
das. Las justificaciones que los sujetos daban a sus
elecciones iban en la misma linea. Se clasificaban
como | si no hacian mencién del compromiso po-
litico o legal, y como 3 cuando hacian referencia a
las posiciones contrapuestas y las formas legales
de resolver la situacion conflictiva, y como 2 las
intermedias. Pues bien, la puntuacién media del
grupo de 14 afios fue 1,78, del de 16 1,99 y del de
18 2,62. En todos los aspectos el cambio més claro
se produce en los sujetos mayores, es en ese grupo
de 18-19 afios donde aparece mis claramente la
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idea de compromiso, en cambio los sujetos de los
dos grupos anteriores estan més entre si.

Furth y McConville terminan sefialando que 1)
en los adolescentes se produce un reconocimiento
creciente de Jos derechos del individuo frente a los
de la sociedad, 2) que hay también una articulacién
creciepte del punto de vista de otros grupos en la
sociedad, 3) que se comprende yue la vida en so-
ciedad supone la renuncia a ciertos derechos, y
finalmente 4) que es la legalidad, y no la moralidad
o la convencionalidad, donde se produce el com-
promiso politico. : ' _

En mi opinién lo que los resultados de este tra-
bajo muestran mas claramente es que los sujetos se
van haciendo més realistas y conociendo mejor el
funcionamiento de lo politico. El joven adoles-
cente razona mediante principios simples con mu-
cha carga moral que determinan lo que se debe y lo
que no se debe hacer. Por eso parece razonable que
se controlen los fusiles o que la autopista pase por
donde deba ocupar. Por el contrario el muchacho
de 18-19 afios tiene un mayor conocimiento de lo

que realmente pasa y esto le lleva a darse cuenta

por una parte de que la realidad es muy compleja y
por tanto de que los principios tedricos tienen que
ser muy matizados. Controlar los fusiles puede ser
razonable, pero supone también una forma de con-
trol que en otros aspectos puede ser peligrosa. Pe-
ro, por otra parte, toma conciencia también de que
la validez de los principios morales es limitada y
que en el ambito de lo politico dominan las rela-
ciones de poder y los intereses de los grupos més
influyentes. Por eso puede haber grupos poderosos
que no estan interesados en que se controlen los
fusiles, y los habitantes de la zona rica de la ciudad
no quieren que la autopista turbe su tranquilidad, y
son bastante influyentes para impedirlo. Por esto
me parece que el adolescente tardio o el joven
adulto lo que aprenden fundamentalmente son las
normas que de hecho, y por encima de los princi-
pios, rigen una sociedad, que estd dotada de una
doble norma, la de lo que se dice que debe sery la
de lo que es, y a veces la distancia entre ambas es
muy grande.

En 1971 estudiamos (Delval, Soto, Ferndndez,
et al, 1971) un problema complementario de lo que
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acabamos de ver: el desarrollo de la nocidn de po-
der. Examinamos 56 nifios, de 5 a 14 aflos de edad,
mediante entrevistas abiertas, pregunténdoles sobre
la organizacién social del poder, problema que
tratdbamos de centrar en tomo a la figura del
«efen.. En la entrevista habia tres partes. Estudia-
bamos inicialmente cuestiones tales como qué es
un jefe, cuales son sus funciones, qué tipos de jefes
hay, para qué sirven, y el problema del origen so-
- ciel del poder planteado a través de la pregunta

«;Cémo se llega a ser jefe?». En la segunda parte

preguntabamos sobre las limitaciones del jefe, qué

puede mandar y que o, sobre ias sanciones’y so-

bre las leyes, sus funciones, origen, etc. El tema de
las leyes es importante y ha sido estudiado por au-
tores como Tapp y Kohlberg (1971) o Hogan
(1976). En la tercera parte planteabamos preguntas
"sobre las relaciones entre el sexo y el poder: si las
mujeres pueden ser jefes, y sobre la jerarquia en la
familia. En todos los temas habia algunas referen-
cias a problernas diacrénicos, si las cosas siempre
habian sido asf, y si podrian ser de otra manera.
Encontrdbamos que el nifio tiene inicialmente
una concepcion del poder que aparece encarnada
en un jefe con rasgos exteriores muy visibles, el
jefe es el guardia, el portero, el militar y el poder es
puramente represivo. Por otro lado el poder es
absoluto y hay una dicotomia entre los que son
jefes y los que no lo son. Por otra parte los jefes
.s0lo existen en algunos sitios. Pero poco a poco
empieza a aparecer una representacion en «slotesy,
hay jefes en distintos sitios, sin que eso suponga
una jerarquia, o ni siquiera relaciones entre ellos.
Pronto empiezan a aparecer distintos tipos de jefes.
A partir de los 7-8 afios las funciones del jefe em-
piezan a cambiar y los jefes no sélo prohiben sino
también ensefian, ayudan, orientan. Posiblemente
la imagen del jefe se ve influida por la del profe-
SOr, y aparece una vision paternalista del jefe. Po-
co a poco los jefes se diferencian y empiezan a
aparecer referencial al poder politico y al poder
econémico. La necesidad del jefe se justifica por-
que su ausencia llevaria al desorden y la anarquia.
En los sujetos mayores el modelo de jefe va siendo
cada vez mis el jefe de una oficina. El sujeto,
ademis, va siendo capaz de establecer una jerar-
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quia de jefes, y una concepci6n del poder del jefe
mas limitada y referida a un 4mbito concreto.
Respecto a las cuestiones sobre c6mo se Ilega a
ser jefe, los pequefios apenas son capaces de dar
ningln tipo de explicaciéon. Hacia los 7-8 afios se
hace referencia a que puede lograrse «estudiando
mucho», o «trabajando mucho». Los mayores, en
cambio, son capaces de recurrir a una variedad de
procedimientos gue cambizn segun el tipo de jefe y
que van de la herencia, al nombramiento, o la elec-
cién. )

Un aspecto curioso que surge es el de los tipus -

de poder o autoridad. Bochenski (1974) ha distin-
guido en su libro sobre la autoridad entre una auto-
ridad epistemoldgica o del que sabe, y una autori-
dad deontolégica, o del que manda. Pues bien, en
los sujetos pequefios encontrdbamos que el poder
se identifica con el conocimiento y el que manda
es el que sabe, mientras que ambos tipos de autori-
dad se van separando en los sujetos mayores. Otro
problema destacable es el de la.concepci6n estitica
que los sujetos tienen del orden social y de las le-
yes y la dificultad que existe para que.ese orden
pueda cambiar. La idea de cambio es muy tardia y
los sujetos jovenes tienden a ver la forma de la
sociedad corno algo permanente sin concebir cam-
bios posibles en ella. '

En 1982 realizamos otro estudio’ sobre la
construccion y desarrollo de las nociones politicas,
para el que entrevistamos a 120 nifios de ambos
sexos de dos colegios de Madrid con edades com-
prendidas entre los 5 y 17 afios de edad, con 10
sujetos por edad. La entrevista versaba-sobre diver-
sos aspectos del conocimiento del sistema politico
entre ellos sobre su informacion acerca de perso-
nas, partidos politicos e instituciones; la compren-
sion del sistema democrético, la divisién de pode-
res, el mecanismo electoral, la funcién de los par-
tidos politicos, etc., el papel de las ideologias poli-
ticas y las diferencias entre los partidos; la com-
prensién de las leyes, su elaboracién y su funcién
dentro del orden social.

Las respuestas de los sujetos nos permiten se-
guir_su evolucién desde una comprensién de {a

politica directa, inmediata y sobre todo personal, A

sin elementos mediadores, hasta la comprensién-de
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ficas expresado mediante férmulas tales como
«Madrid es la capital de Espafia» «Madrid esti en
Espafian, etc.

b) El conocimiento de tipo geogrdfico-espacial,

estudiado mediante el manejo de representaciones’

simplificadas de los elementos geograficos, para lo
cual empledbamos una cartulina que representaba
un mapa de Espaiia, dos cartulinas més pequefias
que representaban Catalufia y Castilla respectiva-
mente, y un disco) que representaba Madrid. A
diferencia de la investigacién de Jahoda, nuestro
material se parecfa mucho més a la forma geogra-
fica de los elementos.

Gerardo Echeita (1980) hemos examinado la com-
prensién de las nociones de pueblo, ciudad, regién
y pais. (véase también Delval, Del Barrio y Echei-
ta, 1981, y una revisién general de estudios sobre
estos temas en Echeita, Del Barrio, Martin, More-
no y Delval, 1984).

Actitudes y conocimiento de otrus paises -

- El conocimiento y el apego hacia el propio pais

probablemente se construyen en relacién, o en

c) El conocimiento de tipo ldgico-verbal, obte- |

nido mediante preguntas sobre las relaciones entre
clases de nacionalidad tales como si se puede ser
madrilefio y espafiol al mismo tiempo, si hay mis
madrilefios 0 més espafioles, si todos los espafioles
son madrilefios o si todos los madrilefios son espa-
fioles, etc.

d) El conocimiento de las relaciones légicas
mediante un prueba consistente en elegir unos mu-
fiecos que deben representar individuos de dife-
rentes nacionalidades y unidades incluidas dentro
de la nacién y sefialar cudles son sus relaciones.

De esta forma se pueden distinguir distintos as-
pectos en el conocimiento de la nacién y los resul-
tados muestran que el conocimiento verbal de las
relaciones entre unidades geograficas es el mas
temprano, mientras que el conocimiento espacial y
los conocimientos légicos son mucho mas com-
plejos y se adquieren-m4s tardiamente. Sin embar-
go, no puede decirse que exista un concepto de
pais hasta que esos distintos aspectos no se inte-
gran convenientemente.

Naturalmente el estudio de las nociones léglcas
y geogréficas necesarias para la comprensién del
concepto de pafs no constituye mis que una parte
de los requisitos necesarios del conocimiento del
propio pais, y es necesario completarlo con los
aspectos histéricos y culturales, y con el conoci-
miento de otros paises. Es preciso pues estudiar
otros aspectos de la nocién de pais como son los
econdmicos, histéricos, culturales, administrativos,
etc. En 1972 realizamos un estudio sobre distintos
aspectos implicados en el concepto de pais, y con

contraste, por'no decir en oposicién, con el de
otros paises. En religién con el problema del na-
cionalismo se ha llevado a cabo un cierto niimero
de investigaciones sobre la relacién que existia -
entre el conocimiento o la informacién que los
sujetos tienen de otros paises y las actitudes .que
mantienen- hacia ellos; partiendo de la idea de que
probablemente s¢ forman actitudes hacia otros
paises, en muchos casos negativas, antes de saber
apenas nada de ellos y que esto va en contra de la
comprensién reciproca entre los ciudadanos de
distintos paises.- Vamos a comenzar examinando el
concepto de extranjero.

La nocién de extranjero habia sido estudiada
inicialmente por Piaget (1924) y por Piaget y Weil
(1951). En esos trabajos se miostraba que la nocién
de extranjero era entendida inicialmente como una
propiedad y no como una relacién, es decir, que los
sujetos pensaban que los extranjeros eran extranje-
ros siempre y que ellos no podian ser extranjeros
en ningun caso. En 1972 realizamos un estudio que
confirmaba esta idea y en 1979, con Elera Martin,
(Martin, 1979) llevaron a cabo una investigacién
sobre 96 nifios de 5 a 12 afios de edad. Los.resul-

“tados confirman una vez més el caricter absoluto

del concepto de extranjero en las edades tempra-
nas, pero no confirman en cambio la idea de Piaget
de que la descentracién cognitiva se realiza al
mismo tiempo que la descentracidn afectiva, los
resultados sobre este punto no son claros y exigen
nuevos estudios.

Respecto al problema concreto de las actitudes
y cl conocimiento de otros paises, los primeros
trabajos fueron sobre todo de tipo cuantitativo. Por
ejemplo, Meltzer (1911) pedia a los sujetos que
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caso esa reciprocidad estaria medida por factores
de tipo afectivo. Naturalmente todo esto complica
mucho el problema y nos aleja de la vision légica
perfecta de Piaget en la que se establece un parale-
lismo simple entre lo cognitivo y lo afectivo. .

La- serie de trabajos realizados por Tajfel y
Jahoda (1966) constituye un proyecto intercultural
cuyo tema principal es la relacion entre el desarro-
llo de los componentes afectivos y cognoscitivos.
Los nifios aprenden que los paises extranjeros son
buenos o malos antes de que aprendan cualquier
cosa sobre ellos. En la investigacion de Tajfel,
Nemeth, Jahoda, Campbell y Johnson (1970) se
continua el trabajo anterior y se encuentra que los
sujetos tienen una clara preferencia por su propio
grupo nacional, sobre todo los més pequefios y esa
preferencia va decreciendo. Eso no se debe a que el
nacionalismo disminuya sino a que los sujetos ma-
yores utilizan criterios méas complejos. Una excep-
ci6n se produce, segiun encuentran Tajfel, Jahoda,

Nemeth, Rim y Johnson (1972), cuando hay in-.

fluencias que tienden a la devaluacion del propio

grupo nacional frente a.un grupo ‘considerado
«dominante» o «superior .

Los simbolos nacionales

Un tipo de trabajo algo diferente por el método,
pero que trata de estudiar también la vinculacion
con el propio pais, es el que se ocupa del conoci-
miento de los simbolos nacionales tales como ban-
dera, himno, etc. El estudio de este tema parece
importante ya que se establecen en los adultos
fuertes vinculos afectivos con esos simbolos y pa-
recen constituir un elemento esencial del senti-
miento nacional.

Horowitz estudié en 194] la eleccion de bande-
ras por parte de 82 nifios de 6 a 16 afios en Estados
Unidos. Utilizando veinticuatro banderas, de las
cuales se pedia que los sujetos eligieran cinco, en-
contr6 que habia un desarrollo gradual en la apre-
ciacién de la propia bandera. En los mayores la
bandera mas elegida era la de los Estados Unidos
mientras que los pequefios elegian la de Siam que
tiene un elefante  blanco. Algunos sujetos selec-
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cionaban también banderas parecidas a la america-
na, por generalizacidn. '

Lawson (1963) llev6 a cabo un estudio de repli-
cacién del de Horowitz, también en Estados Uni-
dos. Empleo veinte banderas que pedia a los suje-
tos que ordenaran de acuerdo con un orden de pre-
ferencia del uno al veinte y estudié 1040 sujetos,
desde jardin de infancia hasta los 18 afios. Entre
los resultados destacan que la bandera més elegida
en todos los niveles era la de los Estados Unidos
excepto en los niveles més elevados, que la ten-
dencia a la generalizacion disminuye con laedad y -
que no hay preferencias por banderas que tengan
animales. Se rechaza la bandera soviética en todos
los niveles y en cambio va.creciendo continua-
mente la apreciacién de la bandera de la ONU.

Jahoda (1963a) realiz6 un estudio sobre mas

aspectos del problema, incluyendo banderas, him-
nos, canciones, trajes regionales, paisajes, emble-
mas, personajes y monumentos, y encontrd tam-
bién que el conocimiento de los sujetos aumenta
con la edad.
. Junto con Amparo Moreno Liemos realizadd un
estudio piloto en Madrid, utilizando una técnica
semejante a la de Horowitz (Moreno, 1979). Se
presentaban a los sujetos, de 6 a 14 afios veinti-
cuatro banderas y se les pedia que eligieran las
cuatro que mis les gustasen y las cuatro que menos
les gustasen. Los resultados muestran que a los
sujetos pequeiios les gustan las banderas que tienen
dibujos y curiosamente las banderas preferidas son,
por este orden, las de Gran Bretafia, Estados Uni-
dos y en tercer lugar la bandera de Espafia. Los
sujetos que mas eligen esta Gltima son los de 12
anos y en los de 14 hay una leve disminucién. Es
curioso observar la escasa apreciacién que tienen
las banderas regionales.

Puede decirse, en resumen, que la construccién
de la noci6n de pais supone la sintesis de multiples
elementos, informacion de tipo geografico, un co-
nocimiento de las relaciones logicas entre los ele-
mentos y posiblemente también un conocimiento
implicito de la historia y de los problemas cultura-
les implicados. Parece que desde muy pequefios
los nifios adquieren una serie de féormulas que re-
sumen una informacién sobre el pais y esas for-
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mulas son tanto de tipo cognitivo como afectivo
pero distan mucho de un conocimiento completo.
Como regla general parece que el nifio primero
elige y luego conoce; de tal manera que las opcio-
nes sobre el propio pais y sobre los otros paises se
hacen, hasta cierto punto, con una independencia
del conocimiento; por otra parte, lo desconocido

produce miedo, desconfianza y rechazo. Sin em- -

bargo, solo a partir de la adolescencia parece que
empieza a adquirirse un auténtico apego hacia el

. propio.pais que supera las puras formulas verbales,

que se convierte &i aigo mucho més profundo y
sentido y que, a menutio, en las expreciones del
sujeto aparece tefiido de una cierta ambivalencia,
unida al mismo tiempo-a ese apego, esti limitada
por el sociocentrismo, por una valoracién predo-

. “minante de la cultura del propio grupo. Por otro
" lado, desde el punto de vista cognitivo, los logros

fundamentales a que nos hemos referido anterior-
mente parece que estan adquiridos hacia los 11-12
afios, lo que vendria a coincidir con el final de las
operaciones concretas.

V. CONCLUSIONES

Llegamos asi al final de este largo recorrido por
algunos aspectos de la representacién del mundo
social que el nifio va construyendo a lo largo de su
desarrollo y como parte de €él. S6lo hemos podido
referimos a unos pocos problemas, y respecto a
ellos a algunos trabajos, sobre la adquisicién de las
nociones sociales. Otros temas, de los que enume-
rabamos al principio, han comenzado a investigar-
se y existen sobre ellos estudios fragmentarios.
Nosotros mismos hemos estado explorando diver-

. sos aspectos que no hemos mencionado aqui. Al

comienzo de los afios 70 habiamos empezado a
estudiar (con Pilar Soto) la concepcién que el nifio
tiene de la familia y de las relaciones de parentes-
co, asi como la comprensiéon de las normas que
rigen el funcionamiento de la familia y su justifica-
cién. También habiamos estudiado cémo concibe
el nifio la escuela y la transmisién del saber, ea
relacién con el problema mis general del papel del

conocimiento como fuerza social. Asimismo, he- -

mos abordado la comprensién de las funciones

sociales y de las profesiones. Mis tarde hemos
hecho incursiones en -las ideas. del nifio sobre la
guerra (con Cristina del Barrio y Elena Martin), y
realizamos un estudio sobre la comprensién de un
grave problema social, cdmo fue el envenena-
miento masivo por ingestion de aceite’ de colza
desnaturalizado que s¢ produjo en Espafia al co-

" mienzo de los afics 80. asunto que estudiamos des-

de la perspectiva de las responsabilidades sociales
de todos. Pero son muchos los campos en los que

todavia nos falta casi todo por conocer, pes= = ios. L

_ trabajos realizados en los Gltimos afios. -

En todo caso de lo que carecemos, y esto es lo
mas importante, es de un estudio de.conjunto sobre
como se desarrolla la concepcién del mundo social
en el nifio, que dé sentido a los diversos trabajos
que sobre problemas especificos y que permita
extraer las lineas generales del progreso del nifio
hasta convertirse. en un individuo adulto en una
sociedad determinada. El trabajo mis amplio hasta
ahora en este terreno, el libro de Furth (1980), no
puede decirse que proporcione esa perspectiva ge-
neral del preblema. La diversidad de temas y de
campos. La relativa escasez de investigaciones, y
la ausencia de una teoria general de desarrollo ple-
namente satisfactoria hace que resulte dificil elabo-
rar una vision general y comprensiva del desarrollo
del conocimiento social, y que. sélo puedan oftre-
cerse generalizaciones provisionales. En todo caso
parece que la posicién constructivista constituye el
marco mas adecuado dei que disponemos por el

_momento para realizar ésta tarea.

Un desarrollo o varios

El primer problema que se plantea es precisa-
mente si existe un desarrollo homogéneo y seme-
jante en los diversos campos del conocimiento
social o si por el contrario, hay desarrollos especi-
ficos en cada campo. Se discute en la actualidad
activamente e] viejo problema de si el conoci-
miento fisico es del mismo o de distinto tipo que el
conocimiento social (Véase el capitulo I este vo-
lumen), y hay una gran tendencia a tratar de frag-
mentar la actividad humana, en lo que, a veces,
parece una vuelta a la psicologia de las facultades
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renovada. Pero incluso dentro del conocimiento
social las posiciones de los diversos autores estan
divididas en tres principales.

a) Los que suponen que hay un progreso homo-
géneo porque, en ultima instancia, se trata del de-
sarrollo de un individuo tnico que ha construido
determinadas estructuras, y que las aplica a los
diferentes campos. Esta es, verosimilmente, la po-
sicién del propio Piaget, pero esta posicion se en-
frenta con diversas dificultades y sobre todo con el
hecho de que incluso en el terreno del conoci-
miento  fisico se producen  «desfases»
(«décalages»), segin el campo de que se trate.

. b) La posicién opuesta es que en distintos terre-
nos puede haber desarrollos diferentes producidos
a distintas velocidades. Esta es la posicion sosteni-

da sobre todo por Turiel (véasc el capitulo II de -

este libro). -

c) Entre ambas cabe una posicién intermedia que
‘afirmaria que existen algunas estructuras centrales,

o.generales, comunes a todos los campos, y otras

parciales, mas especificas, que serian propias de
cada campo y que se desarrollanan con indepen-
dencia unas de otras.

En relacién con esto Turiel ha sostenido que en
el desarrollo no se va produciendo una diferencia-
cion progresiva de conocimientos a partir de una
situaci6n inicial global, sino que desde el principio
existen campos diferenciados. El ha estudiado, en
concreto, las diferencias entre las normas morales
y las normas convencionales que, sostiene, apare-
cen como diferentes desde edades muy tempranas
del desarrollo, en contra de la opinién de otros

autores, como posiblemente del propio Piaget. La

posicion de Turiel nos parece que plantea muchos
mas problemas de los que resuelve.

No vamos a entrar a discutir a fondo estos-pro-
blemas que s6lo podrin zanjarse cuando dispon-
gamos de-investigaciones mucho mas numerosas y
precisas en los diversos terrenos del conocimiento
social. Sin embargo, nos parece que, como hipéte-
sis, y apoyédndonos en los datos fragmentarios de
que disponemos y de nuestro conocimiento general

" sobre el desarrollo psicolégico, pueden formularse

una serie de propuestas acerca de cémo se produce .

el conocimiento de la sociedad en el nifio, pro-
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pucstas que vamos a presentar a modo de conclu-
sién.

El conocimiento de la sociedad

Puede admitirse que, como hemos venido -se-
fialando, el nifio no recibe una representacién del
mundo social en que vive construida por los adul-
tos, sino que tiene que construirla €l mismo con
elementos dispersos y realizando un trabajo propio.
Esa construccién la realiza aplicando sus recursos
mentales, incluyendo los procedimientos para re-
solver problemas de que dispone, a los contenidos
sociales. El hecho de que €] mismo no tenga una
accién social sobre el mundo, como la de:los
adultos, supone evidentemente una limitacién, que -
ha sido sefialada por Connell (1970). Hay que re-
cordar también que sus instrumentos intelectuales
son producto de su interaccién con el mundo, tanto
fisico como social. :

Naturalmente el conocxmxcnto que el sujéto-
forma es diferenciado y se refiere a cada campo de
la realidad. Las ideas econémicas son distintas de
las politicas y de las referentes a la guerra'y la paz,
y por supuesto de las ideas sobre los colores o la
resistencia de los objetos. Sobre cada terreno el
sujeto construye esquemas y elabora modelos de la
realidad. Esos modelos son sin duda diferentes y
tratan de «modelar un campo, pero los instru-
mentos y los procedimientos mediante las que se
construyen son probablemente comunes a todos los
campos e incluso a todo el conocimiento.

Sin embargo el conocimiento no esta igual-
mente avanzado en todos los campos, pero esto no
se debe a que haya capacidades distintas para co-
nocerlos, sino a la desigual dificultad de los cam-
pos y al diferente grado de experiencia que el su-
jeto tiene en cada ambito. Asi, muchos aspectos de
la idea de nacién se comprenden pronto, mientras
que el nifio forma lentamente sus nociones econé-
micas y tarda bastante en entender ideas simples
como la de ganancia igualmente muchas nociones
politicas son muy tardias. Pero resulta muy dificil
comparar la dificultad de esos campos pues al ha-
blar de la nacién nos estamos refiriendo a proble-
mas que sélo requieren una ldgica de clases para
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organizar unos conocimientos, mientras que enten-
der los conflictos sociales y ver la posibilidad de
encontrarles soluciones politicas y juridicas supone
comprender el funcionamiento de sistemas com-
plejos y ser capaz de considerar la existencia de
puntos de vista colectivos contrapuestos. De todas
formas, en el estado de desarrollo actual de la psi-

cologia, es practicamente imposible comparar a -

priori 1a dificultad de distintos conocimientos para
un sujeto. Hacerlo requiere cuanto menos un mé-

_tedo de andlisis de tareas que parece todavia relati-

vamente alejado de nuestras posibilidades, aunque
algunas teorias, como la"de los operadores cons-
tructivos de Pascual-Leone; traten de elaborar pro-
cedimientos para llevarlo a cabo.

El proceso por el cual se va construyendo la re-
presentacion del mundo social dista mucho de ser

" lineal y simple. La idea, que hemos criticado varias

veces, de que el conocimiento social del nifio va
progresando en circulos concéntricos desde lo que
estd mds proéximo a lo que se encuentra mis aleja-
do no es mas que una primera aproximacion que,
examinada coh detenimiento, resulta muy inco-
rrecta. Por el contrario hay que admitir que el su-
jeto conoce simultineamente cosas proximas y
alejadas, concretas y abstractas, y que el conoci-
miento inmediato y directo es reorganizado y cobra
un nuevo sentido gracias a elementos mas genera-
les y abstractos, o a descripciones de cosas aleja-
das, y con todo ello el nifio va formando sus pro-
pias nociones.

Para formar su representacién del mundo social
el nifio necesita conocer una serie de hechos, obte-
ner un conocimiento fictico acerca de los lideres
politicos, los impuestos, los tribunales de justicia,
los continentes, o el gobierno municipal. Pero esos
hechos necesitan organizarse y tienen que cobrar
un sentido. No basta con recordar nombres sino
que es preciso organizarlos en sistemas. Ambas
cosas son necesarias y no pueden existir la una sin
la otra. Si parece, sin embargo, que el nifio pueda
aprender hechos aislados, y asi vemos que los ni-
fios dicen que Sepilveda es provincia de Segovia
pero piensan que lo que eso quiere decir es que
Segovia tiene muchas provincias (cf. Delval, Del
Barrio y Echeita, 1981). Resulta entonces que el

hecho aislado no es més que la repeticién de una
frase si no se entiende el fenémeno en su conjunto,
si no se dispone de los instrumentos 16gicos nece-
sarios para organizarlo.

La representacién del mundo social esta cons-
tituida por elementos de distinta naturaleza. Por
un lado el nifio adquiere ura serie de normas, que
estipulan lo que debe hacerse y lo que no debe ha-
cerse, y yunto cca ello valores sobre lo que es bue-
no desde el punto de vista social y lo que no lo es.
Por ofro lado se adquieren lo que podriamos de-
nominar nociones, que incluyen la comprensién de
procesos sociales, del funcionamiento de institu-
ciones, etc. Una diferencia esta en que las normas
se adquieren pronto y dan lugar a explicaciones
muy esquemdticas o tautolégicas cuando se pide su
justificacién. Por ejemplo, los nifios afirman que
hay que ir a la escuela porque se debe, que a la
tienda hay que llevar dinero porque si no, no te lo
dan (lo que quieres comprar), aunque no entienden
la funcién del dinero, que una nifia no se puede
casar con su papi o.que las nifias no juegan al fit-
bol. - Las explicaciones de estas normas sélo apare-
cen muy tardiamente para justificar algo que se
aprendi6 mucho tiempo antes. Por el contrario, las
nociones dan lugar a explicaciones mucho mas
elaboradas que varian considerablemente con la
edad. Las explicaciones sobre la determinacién del
precio de las mercancias, sobre las distintas profe-
siones o sobre el respeto a las leyes cambian mu-
cho a lo largo del desarrollo. Se va produciendo,
sin embargo, una coordinacién entre normas y no-

 ciones tratando, en un esfuerzo de racionalidad, de
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insertar las normas dentro de las nociones y sir-

viendo éstas para justificar aquéllas, aunque en

algunos casos se produzcan conflictos.

El nifio pasa de concebir sélo elementos aisla-
dos y relaciones directas a entender los fendmenos
sociales como algo mediato, con relaciones indi-
rectas y més complejas. Este paso de la compren-

sién de lo inmediato a lo mediato es muy caracte- -

ristico del progreso en la comprensién del mundo
social. El nifio pequefio generaliza a partir de un
unico elemento que puede ser imrelevante. Pueden,
por ejemplo, descrivir a los habitantes de un pais
diciendo que son muy gordos porque han conocido

R
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a una persona que lo era. O como la nifia que cita
Furth (1980, p. 38) de 5;11 afios, justificar la im-
portancia del tendero diciendo que tiene que ver si
al cerrar la tienda se queda alguien dentro. Las
relaciones son visibles y directas, el policia obtiene
dinero del ladrén, el cobrador es el dueiio del auto-
buas y vive de lo que le pagan los viajeros, la ley la
hace el policia que al mismo tiempo se encarga de
su cumplimiento.

Asi, en la evolucién de las nociones parece que
pueden distinguirse, al menos en muchos casos,
tres niveles. En un primer nivel los elementos so-
ciales aparecen aislados y tienen rasgos percepti-
vos muy. evidentes. En un segundo nivel se em-
pieza a construir sistemas que organizan conjuntos
de hechos, pero permanecen limitados a un terreno
determinado y pueden coexistir sistemas indepen-
dientes_ que no se consiguen relacionar. Final-
mente, en un tercer nivel, la sociedad se concibe
como sistemas multiples que estin en interaccién y
lo que sucede en uno de ellos tiene repercusiones
sobre los demés. En la mayor parte de los estudios
que se han realizado no se distinguen claramente
los tres estadios porque son pocas las investigacio-
nes que han estudiado un campo determinado a lo
largo de los distintos periodos del desarrollo. Mu-
chos trabajos terminan hacia los 11 afios mientras
que otros s6lo empiezan a esa edad y para observar
el paso de unos estadios a otros es necesario exa-
minar nifios desde los 4 6 5 afios hasta los 15 6 16
por lo menos. '

Una de las caracteristicas mas llamativas de la
representacién infantil del mundo social es que
éste se concibe como algo estitico en donde el
cambio ocupa un lugar muy reducido. La evolu-
cion social, el cambio histérico se entiende con
grandes dificultades y s6lo muy tardiamente. El
nifio estd muy centrado sobre la realidad que le
rodea y tiene grandes dificultades para efectuar una
descentracion. Por otra parte parece que el orden
social es heterénomo, es decir, que las normas vie-
nen generalmente de fuera: aunque los individuos
se pusieran de acuerdo no podrian cambiar la so-
ciedad. Es el reverso de la medalla del «contrato
social» de Rousseau. Los cambios que el nifio en-
tiende que se han producido a lo largo de la histo-

‘egulan cada-uno de los dominios y en no confun-::--- -

ria son cambios menores y anecdéticos, en las
formas de vestir o en algunas costuhxbrcs, pero
dificilmente entienden que haya habido regimenes
politicos, sociales o econémicos, distintos. Todo lo
que estd alejado en el espacio y en el tiempo les
resulta muy dificil de comprender al estar tan cen-
trados en su perspectiva inmediata. Por esto, los
nifios piensan que las cosas van u continuar siendo
de la misma manera que hasta ahora, sin que pue-
dan introducirse mis que modificaciones de deta-
lle.

La sociedad del nifio pequefio se rige por las
normas de las relaciones interpersonales.con los
seres més proximos. Son relaciones personales. El
nifio tarda tiempo en descubrir que hay otras rela-
ciones que no son ni de carifio o de amistad ni de
enemistad, que hay unas relaciones neutras, objeti-
vas, despersonalizadas. También tiene dificultad el
nifio para entender la diferencia entre la persona y
su papel social, el ser humano y la funcién que
desempefia. El progreso consiste en ir establecien-
do esas distinciones, en descubrir las leyes que

dir unos con otros. Las relaciones de amistad, las
relaciones politicas y las econdmicas son distintas
y cada una se rige por sus propias leyes.

Sélo en el tercero de los estadios que hemos
distinguido que viene a coincidir con el periodo del
pensamiento formal, el nifio empieza a poder con-
cebir un mundo distinto. Parece pues que la difi-
cultad para concebir el cambio social esta ligada a
limitaciones en el pensamiento y parece verosimil
que sea necesario poder manejar lo posible, razo-
nar sobre hipétesis, para entender mundos dife-
rentes o mundos nuevos. Resulta entonces que el
pensamiento del nifio es conservador y lo es por
deficiencias intelectuales. Sélo a partir de la ado-
lescencia puede el sujeto entender otros mundos,
otras sociedades, y su propia sociedad en otros
momentos pasados, o también concebir formas
nuevas para su propia sociedad en el futuro. En
este sentido puede concluirse que el desarrollo
intelectual hace a los hombres més libres en cuanto
que les da la posibilidad de concebir més mundos,
de poder compararlos, y de poder elegir entre ellos,
aunque s6lo sea en el pensamiento. A partir de la
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constitutivo en una sociedad y lo que es mas su-
perficial.

Se me ha sefialado que parte de la informacién
que el nifio recibe en la escuela, y que no consi-
gue integrar, frecuentemente se pierde y que de-
beria suceder lo mismo con la informacién so-
cial que el nifio recibe. Creo que no es.asiy que
aunque ur.a parte de esa informacién también se
pierde, otra se ccnserva y se utiliza més tarde
reorganizéndola. La diferencia con muchos de
los coiiGtimicosescolares es que estos se su-
ministran como ya organizados y se pretende

que el sujeto los incorpore tal cual, sin ninguna .

labor por su parte.. Por otro lado muchos de los
elementos que se le proporcionan se pierden

. porque no le interesan, porque no le son de uti-
" lidad y por ello no realiza un esfuerzo de orga-

nizacién, como si hace a veces con los elemen-
tos que recibe en el medio social. En definitiva,
creo que en el hecho de que se pierdan o no las
informaciones intervienen el interés del sujeto y

su esfuerzo de organizacién, yloque seledaya -

organizado o se reorganiza o se pierde (aunque
quiza no totalmente).

El trabajo se desarroll6 en el Instituto de Cien-

cias de la Educacion de la Universidad Aui6-

noma de Madrid, financiado por el Ministerio
de Educacion a través del CENIDE. Participa-
ron en los comienzos del trabaje Alfredo Dea-
fio, Pilar Soto, Tomas Ferniandez, Elena Gon-
zilez, Pura Gil y Maite Cuevas, ademis del que
escribe estas lineas. En el trabajo posterior han
colaborado, entre otras personas, Elena Martin,

Gerardo Echeita, Cristina del Barrio y Amparo
Moreno. ‘

Tuvimos que interrumpir la investigacion en
1972, y sélo realizamos un informe preliminar

sobre las nociones econdmicas y las relativas al

poder (Delval, Soto, Fernandez, er. al. 1971).

Los datos que vamos a utilizar forman parte de
un trabajo’ que estamos realizando con Gerardo
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Echeita. Ver también Delval; 1987a y 1987b, y

‘Echeita, 1988.

Adicién tan sélo cualitativa: no se trata de que
el nifio tenga que calcular el porcentaje del pre-
cio final que corresponde al fabricante, al ven-
dedor, y eventualmente a los intermediarios, si-
no tnicamente de darse cuenta de que el coste
de la fabricacion ticne que afiadirse al de la
venta, y no simplemente que uno sustituya al
otro. Es como si el nifio no pudiera hacer una
comparacién de un coste y el coste total, algo
que puede recordar a las dificultades de la
cuantificacién de la inclusién: cuando se pre-
gunta ;qué hay mas flores o rosas?, los peque-
fios contestan que hay mas rosas.

En los adultos siguen existiendo muchas con-
tradicciones implicitas, de tal forma que pro-
blemas conexos se tratan de formas indepen-
dientes, e incluso contrapuestas, aplicindose
criterios distintos segun el asunto, el punto de

“vista, el momento, ¢l sujeto, etc. Es una de las

manifestaciones del problema de la irracionali-
dad.

Con Elena Martin y Amparo Moreno. Los re-
sultados de este trabajo estan todavia sin anali-
zar completamente. Un pequefio anticipo apa-
rece en Delval (1982).

Militar que intentd iniciar un golpe de estado,
asaltando el Parlamento espaiiol el 23 de febrero
de 1981. En la época en que realizamos las en-
trevistas, un afio después, todavia estaba vivo

entre los nifios el recuerdo de cse aconteci-
miento.
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que desempeiia la representacion social en la defi-
nicién de los limites del grupo. El estudio clasico
de este fenémeno realizado por Moscovici es la
demostracién de cémo el lenguaje y los conceptos
del psicoanalisis han llegado a formar parte de las
explicaciones de sentido comun de los profanos
franceses (Moscovici, 1961-1976). Mas adelante
analizaremos con mas detalle el trabajo de Her-
zlich sobre la representacién social de la salud y la
enfermedad (Herzlich, 1973). Un reciente trabajo
de Jodelet y otros muestra cdmo se modifican las
representaciones sociales en el curso del cambio
social; los cambios en la concepcién del rol de la
mujer se han visto acompafiados por representa-
ciones cambiantes del cuerpo (JODELET y otros,
1980). :

.Tanto Bourdieu como la Escuela Francesa de
psicélogos sociales se centran en los origenes so-
ciales del significado y los marcos que proporciona
la cultura para dar sentido y legitimar las reglas. Su
trabajo muestra que existe un cuerpo de recursos
culturales y sociales que formula la comprension
individual de las reglas, de los parimetros de la
legitimacién y de la evaluacion apropiada, y de las
«reglas locales para hacer reglas». Los psicologos
evolutivos se han concentrado en los procesos a
través de los cuales el nifio construye el significado
como un individuo, y en cdmo este proceso de
construccion se hace mas complejo y cualitativa-
mente diferente en el transcurso del desarrollo. La
regla puede existir como un hecho social, pero lo
que interesa al psicélogo evolutivo es la habilidad
cognitiva desarrollada por el nifio para decodificar

" ese hecho social y para apreciar las bases para la
confeccion de reglas.

Ahora existe una gran cantidad de datos sobre el
desarrollo de la construccion, por parte del nifio. de
una variedad de reglas que muestra cambios cuali-
tativos del desarrollo. Surgen ciertos patrones co-
munes. El nifio primero acepta la regla como algo
dado, y las justificaciones de la regla son apelacio-
nes arbitrarias a la autoridad. A continuacién, el
nifio empieza a apreciar que las reglas tienen la
funcién social de hacer posible la interaccién; ini-
cialmente, ésta es una compreasion de las interac-
ciones intraindividuales, mds tarde se convierte en

una apreciaciéon del grupo y la comunidad. Por
tltimo, el nifio puede ver. mis alld del sistema de
reglas convencional y puede percibir la estructura
social mas amplia, con lo cual comprende los prin-
cipios sobre los cuales se basa la regla, y puede
derivar, por si mismo, principios para la genera-
cion de reglas. Los datos de los que surgen estos
patrones evolutivos de la cognicién, incluyen re-
glas para los juegos, reglas morales, reglas conven-
cionales, reglas para el control de la amistad, reglas
para la categorizacion de los roles sexuales y reglas
para el intercambio de monedas. Dicho de otro
modo, incluyen reglas descriptivas, prescriptivas y
evaluativas, y cubren un amplio campo de la inte-
raccion social y de la interpretacion de la experien-
cia social (PIAGET, 1932; FURTH, 1978; DA-
MON, 1977; LEAHY, 1983; KOHLBERG, 1984).

Por consiguiente, para el psicélogo evolutivo, «el
hecho de adquirir reglas» significa un incremento

-de la comprensién cognitiva de la gramética de la
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justificacién y la explicacion. El foco de la investi-
gacion se encuentra sobre la construccién indivi-
dual del significado y los cambios que tienen lugar
en la estructura cognitiva. El contexto social es un
recurso implicito, pero el énfasis se halla en el in-
dividuo que opera cognitivamente sobre ese recur-
so; transformando la regla, su justificacion y su
explicacion, segiun su habilidad cognitiva actual.
No obstante, recientemente, los evolutistas cogni-
tivos han prestado mas atencion al papel de los
procesos sociales en la construccion del significa-
do por parte de los nifios, especialmente al papel
de la interaccion entre nifios de la misoma edad. En
parte, este cambio surgié de un descontento con el
modelo piagetiano del nifio descubriendo concep-
tos por si mismo, mientras juega con guijarros en
la playa. Por ejemplo, DAMON afirma:

El nifio no deriva las categorias del mundo -ya sea
social o fisico- en un estado de aislamiento social, sino
que se desarrollan en ¢l transcurso de innumerables in-
tercambios sociales. En el curso de estos intercambios
sotiales, la atencién del nifio se centra en ciertos as-
pectos de las relaciones sujeto-objeto que tienen un sig-
nificado social y cultural especial. De este modo, el de-
sarrollo cognitivo del nifio estd guiado continuamemte
por ¢l contexto social en el que se presenta y se crea to-
do ¢l conocimiento. Por lo tanto, resulta més exacto de-
cir que ¢l conocimiento es «co-construidos por el nifio
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. en relacién con otros que decir que simplemente se
construye de forma unilateral. Lo mismo puede decirse
del conocimiento social y del fisico (1981, pégs.
162-163).

- DAMON (1977) ha estudiado los modos en que

los nifios interactian en grupos pequefios; observé

cémo negociaban entre ellos la asignacién de re-
- compensas después de completar una tarea. La

participacién en un conflicto de grupo como el

anterior puede estimular el desequilibrio cognitivo,
de tal modo que acaba existiendo. un cambio men-
surable con el paso dei¢ieriio én. i estructura del
pensamiento. Pero lo més interesante para la pre-
sente discusién es que el estudio de Damon de-
muestra los complejos procesos sociales y cogniti-
vos por los que los nifios inician la negociacién del
significado, de la justificacién y de la legitimacién,

. .yde la base para establecer criterios para el reparto
" de recompensas. Las frasés en cursiva reflejan di-

ferentes clases de justificacién a las que se recurre

para la distribucion «justa» de unos dulces; el he-

cho de que se invoquen demuestra que forman

parte de los «ecursos» de esos mnos para generar

reglas para la imparcialidad. "~ 777" :

En la escena participan tres nifios de diez afios
que estan decidiendo cdmo repartir los dulces entre
ellos y otro nific -Dennis- que no forma parte del
grupo; han estado haciendo pulseras:

E (Experimentador): Hemos hablado con todos
vosotros y no pudimos decidimos, por tanto hemos
pensado que deberiais decidirlo juntos. ;Cial es,
segun vosotros, el inejor modo de repartirlo?

Craig: ; Tendriamos que darle algo a Dennis?

E: Si queréis.

Norman: Tiene que estar aqui también.

E: Bien, tenéis que decidirlo entre todos.
Bonnie: Estaba pensando que podriamos dar uno

- por pulsera, porque Dennis hizo una y nosotros

hicimos tres cada uno. O dar dos y medio a todo el
mundo. De ese modo todos recibimos lo mismo.

Craig: Quiza podriamos darle uno a Dennis y co-
ger tres nosotros.

Norman: No, eso no es ]usto
Bonnie: Ademés, Dennis es mds pequefio y se fue
antes.

E: Bueno, ;qué pensais? ;Es ésta la mejor solu-
cién?
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ummotwsmummnmu
Norman: No. 3
E: ;Por qué no, Norman?
Norman: Porque si estuviese aqui también, y tam-
bién es un nifio, por lo tanto deberia recibir inclu-
so (material omitido).
E: Por ahora tenéis uno para Dennis, tres para ti,
Craig, tres para Norman y tres para ti, Bonnie.
Bonnie (murmura algo): Esto es lo que deberiamos
darle a Dennis.
Norman: No. No lo es, eso es lo que quiero decir.
Esto es lo que estoy metiendo en tu cabeza, en tu

_ cabeza, en si cabeza. (seﬁalando a cada mlembro

cel grapo). 4 :
Eonnie: Bien, cortemos estos en mitades. Cada uno
de nosotros recibird dos y medio.
Norman: Exacto... es lo mejor, todo el mundo re-
cibe la misma cantidad. '
Bonnie: Craig es el mds guapo, Norman.es el mds
limpio y yo hice la mayor parte.
Norman: Yo- fui el que mejor me. comporté
(material omitido).
Norman: Os estdis olvidando de lo que pensaria
Dennis... Sé como se sentiria... Bueno, no estdis
pensando en él. Si lo hiciéramos diria (voz lloro-
sa). «Venga, vosotros tenéis esto y yo sélo eso» y
empezaria a gritar. (DAMON, 1977, pags.
128-130, cursiva afiadida.)

Doise y Mugny han demostrado que los nifios
que trabajan en parejas y grupos en la solucién de
problemas logicos producen mas soluciones ade-
cuadas que cuardo estin trabajando solos {DOISE
y MUGNY, 1984). Este trabajo hace hincapié en la
continua interaccion entre los procesos cognitivos
internos y los procesos sociales externos. Pero si-
gue en pie la pregunta: jcudl es la naturaleza
exacta de esta interaccién? DOISE y MUGNY, por
ejemplo, afirman que el concepto de P.aget de
weflejar 1a abstraccion»

es una descripcién.adecuada del nivel psicolégico.de lo
que ocurre en ¢l individuo, pero la integracién de ante-
niores reguladores dentrc de las nuevas estructuras tam-
bién debe estudiarse en el nivel social: la elaboracién
colectiva de las nuevas estructuras recrganiza las habi-
lidades individuales precxistentes. Para aprovechar es-
tas integraciones colectivas que dan como resultado es-
tructuras més avanzadas los individuos deben disponer
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ya de los elementos constitutivos necesarios (1984, pag.
-27).

De acuerdo con esta descripcidn, el proceso so-
cial opera a la vez como un catalizador, y como un
consolidador para el pensamiento individual; el
nifio no puede hacer él solo todo el trabajo, el pro-
ceso de negociacion con otros nifios proporciona
un apoyo para el proceso reconstructivo, y es la
confrontacién con el conflicto derivado externa-
mente lo que estimula el desequilibrio intemno.

Por lo tanto, esta postura es en esencia una mo-
dificacién del modelo de Piaget, para tener en
cuenta el mundo social como una variable que
opera sobre la cognicion individual. Por el contra-
rio, VYGOTSKY afirmaba que el proceso social
es anterior al proceso individual, no simplemente
‘un mediador de éste: }

Cualquier funcién en el desarrollo cultural del nifio apa-
rece dos veces, o en dos planos. En primer lugar, apare-
ce en el plano social, y a continuacién en el plano psi-
colégico. Primero aparece entre las personas como una
categoria interpsicolégica y luego aparece en el nifio
como una categoria intrapsicolégica. Lo mismo puede
decirse en relacidn a la atencién voluntaria, la memoria

légica, la formacién de conceptos y el desarrollo de la
volicién (1978, pag. 163).

Por lo tanto, Vygotsky coloca un mayor énfasis
en el papel del proceso social interpersonal y tam-
biéri en el papel de la sociedad a la hora de definir
un marco de significado. Para Vygotsky, el mundo
«social» opera en dos niveles; en primer lugar, en
el nivel interpersonal en el que el nifio, por medio
tanto del lenguaje como de la accién, experimenta
los conceptos-en-prictica. Esta es la idea de la
«zona de desarrollo proximo» -el vacio entre la
experiencia social y la experiencia intrapsicolégica
de un concepto- que ha obtenido mucha aceptacion
recientemente entre los psicélogos evolutivos. Pero
existe otro nivel de anilisis, relativamente poco
desarrollado a causa de la prematura muerte de
Vygotsky, que en mi opinion es de gran importan-
cia para el acercamiento entre la psicologia social y
la psicologia evolutiva (WERTSCH, 1985).

Del fondo marxista de Vygotsky procedia el
concepto del sistema sociohistdrico dentro del cual
el significado cultural se desarrolla con el paso del
tiempo. El sistema sociohistérico proporciona un

marco de referencia para el pensamiento y la plani-
ficacién, y delinea las herramientas que estin a
disposicion de éstos. Por consiguiente, de acuerdo .
con ello, la experiencia del nifio en la interaccién

interpersonal, y su propio reflejo intrapersonal y la

- consolidacién de conceptos, debe considerarse
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finalmente dentro del contexto més amplio de un
marco sociohistérico que define io que es posible,
lo que es legitimo y, también, lo que es funcional
para el sistema social. Asi pues, en mi opinién,
Vygotsky afirma que el proceso de «generaci6én del
significado» opera en fres niveles: el sociohistéri-
co, el interpersonal y el intraindividual.

Por ahora, he sefialado diversas perspectivas
sobre el proceso de «adopci6n.de reglasn. Hemos
visto cémo desde el punto de vista de los antrops-
logos, las reglas y su justificacién y las legjtima-
ciones estan estructuralmente ancladas dentro de la
accion y la interaccién, el lenguaje y la metéfora, y
¢l nifio accede al marco cultural tanto a través de la
accién como por medio del lenguaje. Esta pers-
pectiva ofrece poco papel a la construccién del
significado por parte del nifio; sin embargo, Bour-
dieu reconoce que el nifio desempeiia un papel
activo a la hora de dar un seatido cognitivo a lo
que sucede. El modelo psicolégico social de Mos-
covici demuestra de qué modo, en respuesta a las
necesidades de determinados grupos y a las de-
mandas del cambio social, surge un marco de refe-
rencia para crear sentido por medio de la negocia-
cioén colectiva del significado Este marco propor-
ciona metiforas, explicaciones y legitimaciones
tanto para las reglas sociales como para las reglas
destinadas a la categorizacién. Los evolutistas han
demostrado, de manera inequivoca, -que la- com-
prension por parte del nifio de la regla y sus justifi-
caciones cambian en el transcurso del desarrollo;
asi pues, sea cual sea el marco de referencia del
significado consensual de una cultura, el nifio lo
comprendera tan s6lo de un modo imperfecto hasta
que alcance el nivel necesario de complejidad cog-
nitiva. El enfoque del desarrollo cognitivo también
reconoce que la interacci6n social, en el nivel dia- -
dico, y de grupo pequefio, es importante para la
experiencia del nifio con los conceptos en uso, pe-
ro, en conjunto, esto no incorpora las implicacio-
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Tabla 9.1. Cambios principales en los conceptos sociales-convencionales

Edades apro-
ximadas

1. La convencion como descripcion de la uniformidad social.
La convencion contemplada como descripcién de las uniformidades ¢n la conducta.
La convencidn no se concibe como parte de la estructura o funcién de la interaccion
social. Las uniformidades convencionales son descriptivas de lo que se supone que

existe. La convencion se mantiene para evitar la violacién de las uniformidades em-
piricas.

2. La negociacién de la convencién como uniformidad social descriptiva. -
La uniformidad empirica no es una base suficiente para mantener las convenciones.
Los actos convencionales se consideran arbitrarios. La convencién no se concibe
como parte de la estructura o funcién de la interaccién social.

3. La convencton como afirmacién de un sistema de reglas przmera concepcion con-
. creta del sistema social. .
La convencién se considera arbitraria y expuesta al cambio. La observancia de la
convencién se basa en reglas concretas y expectativas autoritarias, La concepcidn de
los actos convencionales no esti coordinada con la concepcidn de la regla.

4. . .La negacion de la convencion como parte del sistema de las reglas.
La convencion se considera ahora arbitraria y susceptible de cambio inde-
pendientemente de la regla. La evaluacion de la regla perteneciente a un acto con-
vencional estd coordinada con la evaluacién del acto. Las convenciones no son
«nds que» expectativas sociales.

5. La convencion mediatizada por el sistema social.
- Aparicién de conceptos sistemiticos de estructura social. La convencién como una
regulacién normativa en el sistema con uniformidad, roles fijos y organizacién je-
rarquica estatica.

6. La negacion de la convencion como norma social.
La convercién considerada como norma social codificada. No se considera que la
uniformidad en la convencion desempeiie la funcién de mantener el sistema social.
Las convenciones no son «nds que» normas sociales que existen por el uso habitual.

7. Las convenciones como coordinacion de las interacciones sociales.
Las convenciones como uniformidades que son funcionales en la coordinacién de
las interacciones sociales. El conocimiento compartido, en forma de convenciones,

entre los miembros de los grupos sociales facilita la interaccién y la operacién del
sistema.

6-7

8-9

10-11

12-13

14-16

17-18

18-25

Fuente: TURIEL, 1983.
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Las diferentes clases de justificacién y explica-
cién en el razonamiento convencional quedan
ejemplificadas en un extracto procedente de una de
las entrevistas efectuadas por Turiel a adolescentes
mayores sobre los roles de los géneros. El conflicto
presentado en el dilema tenia que ver con la colo-
cacion en diferentes trabajos; en el pasado, la mu-
jer sacrificé su carrera en interés de la carrera de su

solucién estaban formados por—y reflejan—una
variedad de normas culturales disponibles.

El trabajo de Turiel tiende un puente entre los
enfoques de la psicologia evolutiva y de la psico-
logia social; reconoce y analiza de forma explicita
el papel de los factores sociohistéricos en la distin-
cién entre el razonamiento convencional y el mo-

- ral; més adelante, consideraré el material relacio-

€sposo; ahura tiene la oportunidad de conseguir un’

él.

Andrew (14 aiios): Los dos tienen derecho,'p’b’r"o'

en la familia €l probablemente piensa que él lo

tiene y lo hacen asi

(¢ Qué quieres decir?) .

Bueno, €l probablemente piensa que es el cabe-
. za de familia y todo eso... Cuando te casas no

quieres que tu mujer trabaje, es una seiial de de-

bilidad. :

(¢Por qué es una sefial de debilidad?)

Porque él piensa que puede mantenerlos solo y

lo esta haciendo bastante bien... Porque si deben
* ’decidir cudl de elios se pone a trabajar, debe ser

€l, porque él es el hombre y ella debe quedarse

en casa y, sabes, pongamos que se mudan de ca-

sa y que ella trabaja y tienen hijos, y ella se va

al trabajo y los hombres se quedan en casa con

los nifios, eso no esta bien.

En otro lugar de la transcripcion, Andrew reco-

"noce que su opinién sobre los roles sexuales no es

necesariamente universal, pero sin embargo invoca
en su argumento ciertas afirmaciones prescriptivas
acerca de la «justicia» y las obligaciones generales
de los hombres y las mujeres. Cita una serie de
justificaciones y explicaciones que sabe que son
aceptables dentro de su cultura: el rol del cabeza de
familia, la connotacién de debilidad, la identidad
del trabajo con el rol del hombre y el cuidado de
los hijos con el rol de la mujer. Presenta una ima-
gen consecuente. Otros de los entrevistados produ-
cen afirmaciones igualmente consecuentes, igual-
mente legitimas en apoyo de una perspectiva de
igualdad en los roles sexuales. Todos utilizaron

recursos culturales para apoyar una variedad de.

soluciones actualmente aceptables. Por lo tanto, su
comprension del dilema y su presentacién de una

trabajo muy bueno, algo que también le implica a

nado con los procesos interpersonales presentado
por el propio Turiel, que proporciona una cierta

. . -clarificacién en el modo en que el marco so-

“ciohistérico llega a trancformarse y construirse en

el nivel intraindividaal, . _

Otro estudio que ilustra ia ielacion entre los proce-
sos intraindividuales y los procesos sociohistéricos
ha sido realizado en Israel por Nisan (NISAN,
1988). Las normas de los adolescentes de los ki-
bbutz son igualitarias; las normas de los adoles-
centes de las ciudades favorecen la recompensa del
esfuerzo. Nisan estudi6 las respuestas de los ado-
lescentes a un dilema concerniente a la distribucién-
de recompensas en una situacién en la que los can-
didatos habian demostrado - diferentes -grados -de
esfuerzo. Descubrié que las respuestas de los dos
grupos eran estructuralmente equivalentes, en el
sentido de que estaban en el mismo nivel de com-
plejidad cognitiva, pero reflejaban las normas de
su grupo en las clases de argumentos (contenido) a
los que se acogian. El efecto de estas presiones
normativas era que un individuo podia logicamente
extraer la conclusion de que una determinada ac-
cion o decision era correcta, sobre la base de su
1azonamiento estructural, pero las poderosas nor-
mas culturales podian invalidar el razonamiento
del propio individuo y dictar una respuesta mas
acorde con las justificaciones consideradas legiti-
mas dentro de la subcultura. -

Este estudio constituye una importante demos-
tracién del papel independiente y posiblemente
conflictivo de los procesos intraindividuales y los
procesos sociohistoricos en el razonamiento moral.
Indica que debe existir una relacion dialéctica en-
tre el determinismo individual y el social, y que

_una explicacién en funcién de uno u otro no es

~ adecuada.
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Las reglas descriptivas

La cartografia requiere la aplicacién de reglas
descriptivas que rigen la representaci6n del espacio
en dos dimensiones. .iste es otro campo ea el espa-
cio comprendido entre lo intraindividual y lo so-
ciohistérico; jcomo llega el nifio a ser capaz de
comprender y utilizar las convenciones para sim-
bolizar las relaciones espaciales, que implican la
habilidad de abstraer y formalizar? Feldman ha
ampliado el trabajo de Piaget sobre el desarrollo
intraindividual de las habilidades cartogrificas y la
representacion simbdlica de un espacio de dos di-
mensiones (FELDMAN, 1980).

En el siglo XV, casi nadie podia trazar mapas.
Esto se debia, en parte a la limitada instrumenta-
cidn, pero también a la falta de un cédigo comiin
para la representacién de las:relaciones de distan-
cia y las relaciones espaciales. Hoy en dia, casi
todos los nifios de la sociedad occidental estin
expuestos a la representacién convencional del
espacio, y se les supone capaces de, como mimmo,
descifrar mapas. No puede decirse que el nifio en
desarrollo construya o invente por si mismo un
cdodigo cada vez mas sofisticado; en lugar de ello,
se aproxima mas y mas a las convenciones sociales
de la abstraccién simbélica.

Feldman identificaba seis niveles en el desarro-
llo cartografico. El dltimo nivel es la identidad de
la capacidad del nifio con las convenciones de la
cartografia tal y como se comprende normalmente.
Los niveles precedentes representan diferentes cla-
ses de error. Algunos de estos errores reflejan una
dificultad conceptual, otros representan el uso de
convenciones limitadas. Para los tres primeros ni-
veles de Feldman, el nifio presenta arboles, casas y
otras caracteristicas como elevaciones, en lugar de
planos, y también demuestra tener dificultad con la
escala y la posicion relativa de los objetos. Al lle-
gar al quinto nivel, el nifio utiliza simbolos con-
cretos o palabras para representar las montafias: tan
solo en el Gltimo nivel puede utilizar los contomos.
De este modo, el nifio llega a utilizar recursos so-
ciohistéricos cada vez mas sofisticados—simbolos
convencionales reconocidos—a medida que se de-
sarrolla su capacidad cognitiva (fig. 9.2).

Ahora bien, sélo a través de la exposicién a
esos recursos muy simbélicos el nifio adquiere
conciencia de la posibilidad de una conceptualiza-
cién crecientemente abstracta. El estudio del desa-
rrollo de la cartografia demuestra—de un modo
incluso mis claro que el estudio del pensamiento
16gico del nifio o de su pensamiento moral--la ne-
cesidad de una interaccién entre un mundo simbd-
lico—un marco de referencia de reglas para la re-
presentacién que forma parte del recurso cultural--
y la competencia cognitiva en desarrollo del niiio.

En la préctica, los adultos no realizan las habili-
dades cartogrificas en un elevado nivel de simbo-
lismo abstracto, pese a que cabe suponer que dis-
ponen de la competencia necesaria. La relacién
entre los factores individuales y sociales queda
demostrada por los estudios de las representacio-
nes que tienen los adultos de sus propias ciudades.
Estos estudios de los «mapas cognitivos» inchuan

. adultos que presumiblemente eran sofisticados
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lectores de mapas; sin embargo, sus interpretacio-
nes indicaban dos tipos de distorsién. En primer

lugar, incorporaban en sus dibujos tan sélo lasca-

racteristicas mas destacadas, como los edificios
que tenfan una importancia particular en sus pro-
pias vidas. Ademas eran poco exactos en determi-
nadas caracteristicas fisicas (por ejemplo, la am-
plitud de una curva del Sena) que representaban
claramente no a partir de su recuerdo del mapa
«oficial», sino de una experiencia cinestésica al
andar o ir en coche. No obstante, los mapas cogni-
tivos no eran puramente idiosincrasicos; tenfan una
funcién interpersonal. Es posible que no se adapta-
ran a las convenciones abstractas de la cartografia,
pero se adaptaban a las representaciones simbéli-
cas compartidas, comprensibles para otras perso-
nas pertenecientes al mismo grupo social. Por con-
siguiente, se trata de un ejemplo de la modificacién
de las normas o reglas socichistéricas y culturales
para la representacién, a fin de ajustarse a los re-
quisitos del campo interpersonal, 1a utilizaciéa de
una convencién consensual que podemos interpre-
tar como generada interpersonalmente dentro de un
grupo o subcultura (FARR Y MOSCOVICI, 1984).
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Figura 9.2 Estadios de la representacion de mapas
Fuente: Feldman, 1980
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Las reglas normativas-evaluativas

Los ejemplos citados hasta ahora tratan de las re-
glas prescriptivas y descriptivas; la tercera 4rea de
investigacion trata de las reglas para las descrip-
cién, pero las reglas que tienen un elemento eva-
luativo subyacente. Este campo es la salud y los
criterios para categorizar los estados de salud y
enfermedad. Existen dos estudios que desearia
considerar: uno es el trabajo de Bibace y Walsh
sobre el desarrollo de la comprensién de la distin-
cién entre salud y enfermedad en los nifios, y de las
causas de la enfermedad, y el segundo estudio fue
realizado por Herzlich y trata de la representacién
consensual de la misma cuestién expresada por los

adultos franceses (BIBACE y WALSH, 1981;
HERZLICH, 1973).

Las creencias acerca de la salud, al igual que el'

conocimiento de las convenciones de 12 cartogra-
fia, derivan, por lo menos en parte, del curriculum
formal de la escuela. Todos los nifios aprenden
algo sobre los gérmenes, la higiene y el contagio,
y, cuando abandonan la escuela, disponen de una
comprension basica de la fisiologia simple. Por lo
tanto, la competencia «oficialy al definir 1a salud y
la enfermedad no incluye «humores» o explicacio-
nes magicas o punitivas de la enfermedad, a pesar
de que en otros periodos histéricos y con otras
culturas estas explicaciones hayan. formado parte
de los recursos culturales. Sin embargo, en la
practica, Herzlich descubri6 que los adultos cons-
truian explicaciones complejas sobre la enferme-
dad que a menudo contenian un componente mo-
ral, y estos criterios sociales, asi como los fisicos,
definian el estado de «estar enfermo». Bibace y
Walsh descubrieron que una caracteristica de los
nifios que mostraban un mayor desarrollo de su
comprension era que se alejaban de las simples
explicaciones sintométicas fisicas, para acercarse a
las clasificaciones definidas de forma social.

En la representacion adulta de la enfermedad y
la salud, vemos los marcos sociohistéricos que son
los recursos finales para las descripciones y expli-
caciones de la enfermedad por parte del nifio en
desarrollo. Cada nifio experimenta su propia en-
fermedad y la de otros, y a través de la definicién

social de la experiencia individual el nifio desarro-
lla su propia competencia en la representacién.
Herzlich descubri6 que a pesar del modelo
«cientificox del contagio y los gérmenes, las repre-
sentaciones sociales de los franceses adultos esta-
ban dominadas por la idea de toxicidad. Esto im-
plica que la enfermedad surge del estilo de vida de
una persona: lo central en la toxicidad es la idea de
la polucién y la idea de la vulnerabilidad. Los
factores téxicos pueden ser una consecuencia de
variables externas, como el aire contaminado o los

“aditivos quimicos de los alimentos y el agua—o

incluso el ruido—o pueden ser internos al indivi-
duo, como una mala dieta o el consumo de alcohol
o tabaco. El individuo tiene una responsabilidad
personal en cuanto a las variables intemas, e inclu-
so las variables externas pueden controlarse por
medio de la eleccion del lugar de residencia. Asi,

la salud y la enfermedad se encuentran, por lo me-

nos en parte, dentro del control del individuo; lo
que implica la existencia de un elemento moral.
Esto es parte de una idea dominante de que la
«salud» es una reserva; la vulnerabilidad del indi-
viduo a caer en una enfermedad accidental depen-
de de que esa reserva se mantenga responsable-
mente en buen estado.

Asi pues, definir los limites de la salud y la en-
fermedad depende de una mezcla de criterios fisi-
cos, sociales y psicologicos. Tener fiebre, dolor o
nauseas son aspectos del hecho de estar enfermo,
pero mas importantes son el bienestar psicoldgico,

- especialmente el «ser uno mismo» y ser capaz de

realizar todas las funciones de la vida. Las con-
ductas caracteristicas de una persona enferma -
quedarse en la cama, la exclusién social, la entrega
de la responsabilidad a otras personas- son los sig-
nos socialmente reconocidos de un estado psicol6-
gico alterado. Para muchas personas, estar exclui-
do del trabajo normal por una autoridad legitima -
como el padre o el doctor- constituye el primer
sintoma de «estar enfermo», invalidando los sin-
tomas fisicos especificos que en cualquier caso
pueden paliarse ‘mediante la medicacién o la
«fuerza de voluntad». Una persona no tiene por
qué «comportarse como un enfermow, pero si lo
hace, otros se confabulan en la reafirmacién del
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papel, y se establece la definicién social de «estar
enfermon.

La definicién social de la enfermedad, que ne-
cesita de la confabulacién de otros, adopta diversas
formas. La enfermedad puede ser destructiva y
daiiina; puede suponer una liberacién temporal de
la vida normal, unas vacaciones forzadas; o puede
constituir una lucha act-va, ‘una «ocupacuSn» enla
cual el pacieiite debe cooperar con los médicos
para recuperarse. En cada uno de estos grupos so-
ciales, desempeiiar las representaciones sociales en

colaboracién tiene un papel significativo tanto en

la definicién del proceso como en la prictica de

. diferenciar los roles de «enfermo»: aceptar la res-

ponsabilidad de otro, participar en el proceso de
cura, afirmar las definiciones y las explicaciones

_dela naturaleza de la enfermedad.

La representacién que hacen los adultos de la
enfermedad es por consigtiiente un complejo pro-
ceso social e individual que implica la explicacion,
la justificacién y la accién coordinada, reflejando
la comprensién compartida de las reglas y los ro-

les. El nifio en desarrollo, que experimenta la en- -

fermedad--la suya propia o la de otros—participa en
la representacién de los roles colaboradores y en la
presentacion de justificaciones y explicaciones de
la enfermedad. Este es, en mi opini6n, un claro
ejemplo de la descripcion de Vygotsky de la expe-
riencia social e interpersonal de los conceptos. La
comprension evolutiva: de la enfermedad es la
aproximacion creciente de la construccion por
parte del nifio de las reglas para definir la enferme-
dad, a la representacion social --los recursos cultu-
rales--del mundo adulto. Bibace y Walsh estudia-
ron el desarrollo de las concepciones de los nifios
sobre la enfermedad. Entrevistaron a nifios sanos y
a nifios con enfermedades crénicas. A parfir de
estas entrevistas, produjeron una secuencia expe-
rimental de «estadios» del progreso de la compleji-
dad cognitiva.

En el primer nivel, el nifio tiene poca compren-
sion de la enfermedad. En el segundo nivel, des-
crito por Bibace y Walsh como el prelégico, el
nifio muestra una comprcns16n de los sintomas que
definen la enfermedad, y su modelo causal de la

_enfermedad incluye tanto la idea general de conta-

gio como un concepto limitado de la responsabili-
dad personal: «Estoy resfriadoy (;Por qué enfer-
maste?); «Ronny me contagid su resfriado»
(;Cémo enfermaste?); «Sali fuera sin gorron.

En el nivel concreto-logico, el nifio comprende
que el contagio tiene algo que ver con los gérme-
nes. Ademas tiene un concepto de que el individuo
puede crear las condiciones previas para la enfer-
medad a través de una mala dieta o por medio de
una conducta imprudente, como fumar. Compren-
de que YRS se «curan » por medio de la medicacién o

las formas ‘gspecificas de conducta. En el nivel

formaI—Iogtco el nifio (o el adolesce tnts) expresa
las mismas clases de cogniciones que los adultos
del estudio de Herzlich; una comprensién sofisti-
cada de la secuencia de sucesos fisioldgicos y una
apreciacion del papel del estrés y las préocupacie-
nes en la enfermedad. Al igual que los adultos de
Herzlich, los adolescentes no son necesariamente
exactos acerca de la fisiologia, pero intentan expre-
sar una explicacién racional y «cientifica» e incor-
porar factores fisioldgicos, sociales y psicolégicos
en sus relatos. Tanto en el trabajo de Herzlich co- - -
mo en el de Bibace y Walsh, se hace cvidente que
en nuestra cultura, la enfermedad recesita ser ex-

plicada, y que la explicacion en estos tcrfmnos se
considera apropiada.

La dialéctica del desarrollo

A partir de los ejemplos precedentes, resulta
evidente que existe una relacién dialéctica entre la
representacion social de las reglas, que los psico-
logos sociales han demostrado a partir de las po-
blaciones adultas, y el desarrollo individual de las
construcciones cognitivas de las reglas sobre las
que se han concentrado los psicologos evolutivos.
En mi opinidn, los psicélogos sociales han tendido
a ignorar los procesos del desarrollo individual, y
se han centrado en los modos en que los grupos
sociales colaboran en la realizacién y articulacién
de representaciones colectivamente compartidas;
éstas incluyen las explicaciones, las legitimaciones
y las justificaciones. Por el contrario, los psic6lo-
gos evolutivos han considerado -en gran medida-
los procesos «sociales» simplemente en funcién
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. del efecto de la interaccién diddica o la del peque-
fio grupo como un catalizador en la creacién de un
desequilibrio cognitivo individual. Han tendido a
estudiar el razonamiento individual en un contexto
social, y el efecto del conflicto interpersonal sobre
el pensamiento individual, pero no han examinado
cémo la interaccién social en si es el reflejo del
proceso social mas amplio en el cual las presenta-
ciones sociales representan un recurso y un marco
de referencia dentro del cual estin prescritas (y
proscritas) la legitimaci6n y la justificacion de las
reglas. Pienso que la distincién, realizada por
Vygotsky, entre el proceso de interaccion social
(interpersonal) y el proceso sociohistdrico es im-
portante para comprender esta dialéctica. He traza-
do una linea paralela entre, en primer lugar, el
«proceso de interaccién social» de Vygotsky y la
clase de interaccién que tiene un efecto de catali-
zador sobre la estructura del pensamiento indivi-
dual y, en segundo lugar, el «contexto sociohistéri-
co» de Vygotsky y las representaciones sociales,
que son las manifestaciones del consenso cultural y
el recurso para la comprension, justificacion y le-
gitimacién compartida de las reglas.

Esta es la logica del proceso dialéctico evoluti-
vo, pero se requieren mas datos para demostrar
como opera en la practica. Estos datos estan dispo-
nibles en los detallados anilisis, descritos por Tu-
riel y sus colegas, sobre la interaccion entre los
nifios de la misma edad y entre el nifio y su profe-
sor. Los estudios de Much y Schweder también
tienen un especial interés: la pregunta que plan-
~ tearon era como se transmiten a los nifios las reglas
culturales por medio de formas explicitas e impli-
citas del lenguaje y la interaccion: «Creemos que
resulta mas fructifero asumir que las reglas cultu-
rales se examinan, utilizan, aclaran y negocian
continuamente en los momentos mas insignifican-
tes de la vida cotidiana. Estos momentos... los de-
nominaremos sifuaciones de responsabilidady.
Sefialan que las investigaciones evaluativas se en-
cuentran en todas las esferas de la vida cotidiana.
Las exigencias de una justificacién del por qué
alguien ha hecho (o esté haciendo) lo que ha hecho
(o lo que estd haciendo) forman ya parte de una
rutina tal que a menudo pasan desapercibidas sal-

vo, claro est4, que no se disponga d¢ una explica-
ciénm (MUCH Y SCHWEDER, 1978, pig. 20).
Much y Schweder afirman que lo:que ellos de-
nominan «mensaje cultural» se revela en las inte-
racciones, por medio de la naturaleza de la san-
cién, la justificacién dada a la infraccién, o a través
del aspecto de la conducta que ha sido escogido
para comentar. Por medio de esuss interacciones, el
nifio aprende que acciones necesitan una justifica-
cion (el llegar tarde, causar dafio accidental) y qué
forma de acto de habla es legitima en esa situaci6n.
La acusacidn .o la solicitud de una justificacién, y

"1a respuesta dada, deben reflejar una comprensién

compartida de la situacién. Por ejemplo, A: «Son
las diez»; B: «o siento, he tenido que ir al dentis-
tan, indica que B ha comprendido que A estaba
haciende una acusacién, y no simplemente men-
cionando qué hora era, que A sabe que B interpre-
tard su comentario de ese modo, que B sabe que
debe excusarse por llegar tarde y que B sabe que
las citas con el dentista son consideradas consen-
sualmente como excusas legitimas (sea verdad o
no). La mayor parte estd implicita en este ejemplo;
es una interaccion entre adultos, y los adultos pue-
den dar por sentada esta comprension consensual.
Gran parte del trabajo de Schweder muestra cémo
los adultos inician al nifio en tales representaciones
sociales deletreando lentamente la acusacion, y
afirmando explicitamente que una justificacién es
legitima. Asi, el nifio aprende las reglas de la inte-
raccion y las reglas que se han violado.

Profesor: Madeleine, te echamos de menos ayer.
¢Dénde estabas? ‘ .
Madeleine: Mi madre y papi no querian que vinie-
ra a la escuela porque los dos durmieron hasta tar-
de. .

Profesor: Oh, jtenian el dia libre?

Madeleine: Si. '

Profesor: Bueno, supongo que es una buena excu-
sa.

En este ejemplo, Much y Schweder identifican
el «mensaje de control cultural» como: «Se espera
que los nifios acudan todos los dias a la escuela».
Esta es la regla subyacente, pero ademds en este
extracto podemos ver que 1) el maestro pide una
explicacién 2) la nifia ofrece dos; en primer lugar,
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lo mismo, puesto que existen diferentes concep-
ciones sobre lo que es la justicia, a libertad, etc., y
ademas existen también diferentes maneras de je-
rarquizar tales valores. En todo caso, para que la
referencia - tales valores fuese realmente operati-
va, éstos deberian llenarse de contenido a partir de
teorias a las que pudiera llegarse por (o ser objeto

de) consenso social. El proyecto de elaborar una -

teoria de la justicia como equidad de J. Raw!s seria
quizis un buen ejemplo de esta posibilidad, ya que
la idea de consenso tiene en esta teoria un lugar
destacado.

En segundo lugar, para llenar de contenido lo

‘que llamamos valores compartidos se podrian to-

mar como referencia las grandes declaraciones de
pnncnplos o de derechos sobre . los que parece
existir un acuerdo generahzado enel amblto de su

:mmdencla respectlva La Declaracnon Umversal de

los Derechos Humanos (. otros textos denvados
de la mlsma) y los grandes prmcnplos de las cons-
tituciones de los Estados democréticos podnan ser

ejemplos de fuentes posnbles para definir el conte-.

nido de los valores que llamamos compamdos
Aunque las formulaciones axioldgicas (exphcntas,._o
implicitas) que contienen estos. textos suelen ser
también muy genéricas, no hay duda que constitu-
yen marcos de referencia que cuentan con unos

notables niveles de aceptacién én sus ambitos res-

pectivos.

En tercer lugar, y casi como o redundancia de lo
anterior, podria considerarse que los valores com-
partidos en una sociedad democratica son tnica-
mente los propios de la democracia; o, ain de for-
ma mas restringida, lo que podriamos llamar las

reglas de juego del sistema democratico. O sea, la
tolerancia, el respeto al pluralismo, la participacion

responsable, la renuncia al ejercicio de la violencia
para extender las propias ideas, etc., etc. Como ha
escrito J. Lorés: «En una real sociedad democrética
y plural sélo hay, en el fondo, consenso ético sobre
la democracia y el pluralismo. Pero los motivos,

tes, de justificaciones diversas dé un Aarco y unos
valores consensuados en tanto que tales, pero sin
consenso en las causas de por qué constituyen va-
lores y marco de la opcidn libre para los valores.
En cualquier caso, se llene como se llene esta
categoria de los valores compartidos -tarea ésta
sobre la que, por otro lado, no corresponderia teo-
rizar especificamente a la pedagogia sino a la ética
o a la filosofia politica-, parece que es perfecta-
mente defendible la existencia -0, al menos, la de-
seabilidad- de unos valores aue puedan ser respon-
sablemente aceptadus de=fsana.amplia por una
comunidad que, en muchos otros aspectos, es
ideolégicamente plural y diversa. De hecho, lo que
decimos sobre los valores compartidos puede estar
en la linea de formulaciones sobre, por ejemplo,
las «virtudes publicasy,  la «ética civily, los
«valores omnicomprensivos» y otras muchas, pro-,
cedentes, ademas, de planteamientos éticos; polm-
cos e ideoldgicos dispares. PR :
Por lo que se refiere a los valores. no compartz-
dos, como hemos md_lcado antes, podrian ser. de
dos clases. En primer lugar, los que entran en con-

'~ tradiccidn con los compartidos y que, por tanto, se

también éticos, para hacer de estos dos términos el

marco en el que se contraponen y eligen libre-
mente los valores, y el mismo hecho de hacer de la
democracia y del pluralismo valores compartidos,
surgen de concepciones y opciones éticas diferen-

perciben no:como, valores sino como, contravalores
(valores BY; si vale un juego de palabras, se trata
valores no consensuados pero consensuadamente
rechazados. En una sociedad democratica que
afirma la igualdad ante la ley de todos los ciudada-
nos, son contravaloies los que, por ejemplo, sirven
de fundamento al racismo y al terrorismo. Y en
una sociedad pluralista es otro contravalor la in-
tolerancia. Como ha escrito F. Savater: «La propia
opcidn por la pluralidad excluye ya de entrada un
cierto tipo de morales, a saber: las que rehusan la
coexistencia con las formas personales de realiza-
cién ética que no comparten y las que se niegan a
argumentar racionalmente sus preferencias en caso
de conflicto abierto con alguna de ellas».

En segundo lugar, son también valores no com-
partidos aquellos que, aun no participando de un
consenso generalizado, se acepta de forma amplia
la legitimidad de que puedan ser asumidos y de-
fendidos por personas o grupos sociales (valores
C). Estos valores no son antagénicos con los cor-
partidos, pero pueden entrar en contradiccion con
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sin identidad ideologica especifica. Por dos moti-
vos hemos renunciado a etiquetar a estos dos tipos
de escuelas respectivamente con las expresiones
«escuelas confesionales» y «escuelas laicas». Nos
ha parecido, en primer lugar, que tales etiquetas
estan sobrecargadas de adherencias historicas y
tienen demasiadas connotaciones como para que
puedan utilizarse sin mas en este contexto. Y, en

segundo lugar y sobre todo, lo confesional y 1o -

laico se suelen referir (respectivamente, por afir-
macién y por negacion) de forma exclusiva a lo

religioso, mientras que nuestro propésito es no’

limitar ia tipologia a este aspecto sino extenderla
tamtici-a I politico, ideoldgico, etc.

Asi pues, escuelas con un identidad ideolégica
especifica son aquellas que estan adscritas a una

confesién religiosa o ideologia politica determina-
-.das 'y que pretenden educar homogéneamente en

funcion de la misma. De modo que serian escuelas
de este tipo tanto las catodlicas, islamicas o judias
como unas supuestas escuelas liberal-conserva-
doras, social-demdcratas, marxistas o anarquistas.

Las escuelas sin identidad.ideolégica especifica” ..

serén las que carecen de una caracterizacion ideo-
1égica, politica o religiosa determinada. Esto no
significa, por supuesto, que estas escuelas prescin-
dan de cualquier sustrato ideoldgico, moral o poli-
tico comin, sino que el Ginico sustrato de este tipo
que en una sociedad democratica tienen taies ins-
tituciones es, en principio, el de los valores com-
partidos de esta sociedad: es decir, los valores de
la democracia, los valeres que llamabamos A.

En principio, lo que en un marco politico de-
mocratico y pluralista distingue a esios diversos
tipos de escuelas o es su posicion ante los valores
A y los contravalores B, sino su posicion ante los
valores C o las cuestiones socialmente con-
trovertidas. Al menos en la teoria, todas las escue-
las de una sociedad democratica deben ser belige-
rantemente positivas ante los valores democraticos
y beligerantemente negativas arte los valores con-
tradictorios con los anteriores. Es decir, todas las
escuelas deben intentar transmitir a los alumnos
aquellos valores que son ‘compartidos y educar

para el rechazo de los contravalores. En un sistema -

democratico, todas las' escuelas han ‘de *actuar

axiologicamente a favor de los Derechos Humanos
y de las reglas de juego de la democracia- y tam-
bién todas ellas han de ir, por éjemplo, en contra
del racismo o del terrorismo. En tal contexto, una
escuela que explicitamente invirtiera estas belige-
rancias, que en su ideario se hiciera profesion de fe
del terrorismo o de que los individuos pudieran ser
discriininados en funcidn de su raza, seria una ins-

. titucidn anticonstitucional y s6lo clandestinamente

o mediante subterfugios podna llevar a cabo sste
ideario.

En razén a como actian las ...:fes esites escuelas
frente a los valores que llamabamos C y frente a
las cuestiones socialmente controvertidas, pueden
establecerse otras subdivisiones, por lo que se re-
fiere tanto a las instituciones con identidad ideol6-
gica como a las que carecen de tal identidad. De
los tipos que seguidamente reséﬁér'emospodria-
mos encontrar ejemplos histéricos o actuales Sin
embargo, lo que vamos a preséntar‘son’ diferentes
«mnodelos»; esto es, elaboraciones o constructos
tedricos que no necesariamente se dan en todos los
casos de_forma pura o idéntica. .

Las -escuclas con identidad |deolog|ca son es-
cuelas -institucionalmente beligerantes ante deter-
minados valores C ‘0o cuestionés controvertidas,
mientras que ias escuelas que carecen de tal iden-
tidad son institucionalmente neutrales ante estos
valorés y cuestiones. Sin embargo, dado que, como
hemos visto, hay diferentes clases de ncutralidad y
de beligerancia, también pueden establecerse sub-
divisiones. En e} primer grupo de escuelas cabe
distinguir entre las que llamaremos doctrinarias y
las no doctrinarias. Ambas ejercen una beligeran-
cia sistematica y global frente a una determinada
-1deologia (doctrina, concepcion politica, etc., que
no es contradictoria con los valores A), pero en el
primer caso tal beligerancia es ademas impositiva,
excluyente, coactiva, dogmitica, ... En la escuela
no doctrinaria, en cambio, la beligerancia adquiere
un carécter propositivo, no excluyente, persuasivo,
no dogmdtico. Por decirlo de otra forma y mas
rapidamente, la diferencia entre escuelas ideologi-
camente identificadas doctrinarias y no doctrina-

-rias es el cardcter duro o suave de la beligerancia

que ejercen a favor de su especificidad ideoldgica.
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tanto las escuelas ideoldgicamente identificadas
pero no doctrinarias como las neutras y las plura-
listas comparten la beligerancia positiva frente a

‘los valores A y la beligerancia negativa frente a los

contravalores B.

Obviamente, el problema se suscita ante el ter-
cer objetivo que plantedbamos: «que el educando

conozca las cuestiones socialmente controvertidas, *

elucide los conflictos de valores que presentan 'y
pueda optar auténomamente en relacién a ellas».
Esté claro que la escuela doctrinaria, aparte de que
ya quedaba desacreditada por su dudosa posicion
ante algunos valores A y B, podria directamente
rechazarse otra vez por el cardcter excluyente,
coactivo, etc., de la beligerancia que ejerce ante

determinados valores C o ‘cuestiones controverti-
. das: Desde luego, el propdsito de tales escuglas no
es facilitar la opcién auténoma dél sujeto-znte tales

cuestiones, sino ‘adoctrinarle sin paliativos en la
linea de su confesion rehglosa 0 concepcnon ideo-

6gica o politica.

Las qscuela§_1deqlog|caxnente identificadas pero
no doctrinarias tampoco parece que sean las mas
id6neas en relacidn al tercer objetivo sefialado. En
realidad se diferencian de las anteriores no por el
fin que pretenden, sino por los medios para llegar a
él. En relacién a las cuestiones controvertidas o a
los valores C, la finalidad de estas escuelas no
doctrinarias pero con un ideario propio es transmi-
tir (proponer, si se prefiere) una opcion determina-
da, y no exactamente poner al educando en la si-
tuacién mas idénea para optar auténomamente,
como pedia el objetivo propuesto. Lo que ocurre es
que estas escuelas ejercen su beligerancia de forma
persuasiva y no coactiva, reconociendo la existen-
cia y legitimidad democratica de las otras opcio-
nes, etc., etc.

Tampoco las escuelas neutras parecen ofrecer
el marco mas pertinente para el cumplimiento de
aquel tercer objetivo. Estas escuelas, a diferencia
de las anteriores, no tratan de transmitir ni propo-
nen una opcion religiosa o politica determinada:
no son beligerantes frente a los valores C, sino que
ejercen una neutralidad pasiva.-Y es precisamente

el cardcter pasivo de su posicicnamiento neutral lo.

que invalida a.esta.escuela en relacién al objetivo

aludido. La escuela neutra no da cabida a lo reli-
gioso ni a lo politico ni, en general, a lo so-
cialmente controvertido: todo ello debe ventilarse
fuera de la escuela. El objetivo que nosotros for-
muldbamos afirmaba, en su primera parte, que al
educando debe facilitirsele el conocimiento de las
cuestiones socialmente controvertidas y la elu-
cidacién de los conflictos de valores que presen-
tan. La escueia neutra, la escuela que ejerce su
neutralidad por la via pasiva (es decir, por medic
de la exclusién), tampoco es, por tanto, ¢l modelo
més idéneo para materializar aquel objetivo.

Queda el modelo de la escuela pluralista. Esta

escuela es institucionalmente neutral, no ejerce una
beligerancia global y homogénea frente a las cues-
tiones controvertidas, pero no las evita sino que
eXpresamente las introduce en su quehaccr bajo el
criterio del’ plurahsmo Parece pues ‘que’esta es-
cuela plurahsta es'la que ‘ofrece’ un’ marco institu-
cional mis idéneo’para que sus tsuarios conozcan
las cuestiones socialmente controvertidas, eluciden

los conflictos de valores y estén en disposicion de

optar autdnomamente en relacion a ellos.

La defensa del modelo de escuela pluralista se
fundamenta en los objetivos antedichos. La cohe-
rencia entre tales objetivos y aquel modelo es, cre-
emos, bastante obvia. Por supuesto, puede defen-
derse la pertinencia de los otros modelos escolares,
pero ello sera siempre a costa de negar o reformu-
lar total .o parcialmente aquellos objetivos. Quie-
nes entiendan que en lo religioso y lo politico, en
tanto que objetos de controversia sccial, no debe
participar educativamente la institucién escolar,
encontraran su modelo ideal en la escuela neutra
(bien sea en el formato «pacificon o en el
«cientifistan. Los que entiendan que, mds que po-
ner al educando en situacién de optar auténoma-
mente, lo que la escuela debe hacer es orientar fa-
vorablemente a los alumnos hacia determinzdos
valores C, tendrén en las escuelas ideolégicamente
identificadas su proyecto pedagégico mas conse-
cuente.

Por nuestra parte, hemos propuesto los-objeti-
vos educativos que en el marco de una sociedad

' dem‘ccré tica'y- pmrahsta nos -han parec:do 'més ra-
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educativamente los valores A), el proceso de toma

de decisién debers realizarse de forma consensua-

da. En cualquier caso, tales decisiones en tomo a
valores C no han de suponer la exclusién de nin-
gin miembro de la comunidad escolar, ni tampoco
pueden erigirse en criterio de seleccién de nuevos
profesores o .alumnos. Ademis, tales decisiones
consensuadas estarén siempre sujetas a renovacién:
segun la propia dinémica de la comunidad escolar.
7. Por todo lo anterior, el modelo de escuela
Pluralista no debe confundirse con un modelo ‘de
escuela «tnicav, «uniforme»’o «uniformizadorax.

3.6 Neutrahuad Yy beingeranc:a ael ,.rofesor

' 3.6.1 Algunos prmapws normatwos geuerales

‘ae i) 4! .

Hemos aﬁnnado en el apaxtado antcnor que la
escucla pluralista, precnsamentc por sér tal, no nie-
ga de entrada la posibilidad-de que en 5u’seno los
profesores puedan actuar beligerantemente dentro
de ciertos Timites que proceden de’ 10s requeri-
fhientos propios de sufuncién' educétiva. -Pero
afirmar que pueden actuar beligerantemente no
significa que deban hacerlc en cualquier caso y
situacién. En este apartado nos proponernos refle-

‘Xionar sobre cuindo pueden actuar beligerante-

mente y cuéndo no deberian hacerlo. Es deir; in-
tentaremos proseguir aqui la tarea de llenar de
contenido aquel «depende» que proponiamos ya al
inicio de este trabajo como Unica respuesta sensata
a la pregunta genérica sobre si el profesor debe
actuar neutral o beligerantemente.

Concretamente, lo que vamos a intentar es des-
cubrir y analizar los factores mis relevantes que
puedan servimos como referencia para convertir la
indeterminacién de aquella respuesta («depende)
en orientaciones normativas para la actuacion dei
profesor. Més sencillo: intentaremos ver de qué
depende que el profesor deba actuar de una u otra
forma. Antes, sin embargo, a mode de recordato-
rio, anotaremos algunos principios generales que
enmarcan la consideracion de los factores antedi-
chos. Estos principios no los vamos a desarrollar
ni justificar extensamente pues ya se ha reflexio-

-

nado sobre ellos con amphtud )en partes anteriores
del trabajo.

1. La opcién por la neutraltdad o la beligeran-
cia, teleolégicamente consideradas, ha de depen-
der en primer lugar de la clase de valores que en-
tren en juego. Como formulébamos en la anterior
declaracién de objetivos, ante los valores A y B se
imponen respectivamente las beligerancias positi-
vas y negativas. Ante ellos s6lo caben otros proce-
dimienios si tienen claramente una funcién estra-
tégica (abogado del dnablo, etc.). (Véase apart.
323) -

2. Sea cual sea la opcién del profesor, éste de-
berd hacerla explicita a los alumnos v justificarla
ante ellos si es preciso. Dicho de otrd manera, los

_ alumnos han de saber cul ¢5 el papel que el profe-

sor ha decidido adoptar; y también han’ de poder
conocer cusles son los motivos de tal asuncién.
-'3. Los profesores, ademds, han de estar dis-
puestos a someter a la critica de los alurnos tanto
la opcién (de neutralidad o beligerancia) que han
adoptado como las razones con que la Justlﬁcan
Es decir, los alumnos hande poder‘ cu&stlonar el .
papel asumido por el profesor.
" 4. En el caso de qué el profesor ddopte la neu-
tralidad procedimental, los alumnos (v él mismo)

‘han de estar advertidos de los limites psicolégicos

de’su opcion. Es decir, no debe ocultarse a nadie
que probablemente al ~profesor, aunque ho-
nestamente pretenda evitarlo; se le colamin Ae 1mg
forma u otra, ciertas tendenciosidades. El principio
anterior de la autocritica v del sometimiento a la
critica ajena puede paliar este limite.’ :

3. En el caso de que el profesor adopte la beli-
gerancia, debe dejar claro a los alumnos que ante
las cuestiones socialmente controvertidas no actia
como «experton. Dicho de otro modo, que las opi-
niones que defiende son sélo esto: opiniones. Opi-
niones que legitimamente puede sostener pero con
no mayor autoridad que cualaisier ~tr~ &ud-~d-- -
El profcsor debe, por tanto, procurar que su belige-
rancia no quede contaminada a los ojos de sus

_ alumnos de la autondad que su rol profesional le

confizre fmnte a otros aspectos metodolégicos o a
otm txpo de contenidos.
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D) FACTORES QUE SE REFIEREN A LA
RELACION EDUCADOR-EDUCANDO

7. El grado de dependencia axiolégica del edu-
cando respecto al educador. Desde el punto de
vista normativo éste es probablemente uno de los
factores més relevantes en el momento de decidir
sobre la actitud de neutralidad o beligerancia a
adoptar. Por «grado de dependencia axiolégica»
queremos decir el nivel de autonomia moral que
tiene el educando respecto al educador, y también
la capacidad del primero de deslindar la autoridad
profesional’ del maestro de lo que- simplemente
. constituyen opiniones personales en temas social-
mente controvertidos. Este nivel ‘de heterono-
mia-autonomia depende de factores evolutivos que
nget. ‘Kholberg y otros autores han- estudiado.
Depetide también; en cada caso particular, de la
especificidad de la relacién que se haya estable-
cido entre educador y educando. En cualquier ca-
so, coherentemente ‘con los objetivos formulados
antes, parece que el criterio que debe desprenderse

de la consideraci6n de este factor puede formularse -

de la siguiente forma: cuanto mayor sea el grado
de independencia axioldgica o de autonomia mo-
ral del educando frente al educador, mds legiti-
mado estard éste para ejercer su beligerancia.
Aprovechar la dependencia del alumno (el
«espeto unilateral», en términos de Piaget) para
inculcarle las propias opciones en temas contro-
vertidos no es otra cosa que una forma de adoctri-
namiento o de manipulacion. En la medida en que
el educando vaya alcanzando (por efecto del desa-
rrollo evolutivo y de la experiencia educogénica)
cotas mayores de madurez y autonomia moral, el
profesor podra actuar a su vez con mayores dos1s
de beligerancia.

8. La existencia o no de demanda explicita del
educando hacia el educador. El profesor puede
ejercer la beligerancia por iniciativa propia o bien
a partir de una demanda explicita del alumno o del
grupo. No es extrafio que la decisién pro-
-cedimental del profesor de actuar neutralmente, en
algin momento del proceso, pueda verse alterada
por la petici6én de los alumnos de que aquél mani-
fieste y razone también cuil es su opinion o posi-

cionamiento. Por lo gcneral aunqucvno de forma
ineluctable, parece que esta demanda legitime una
cierta beligerancia del educador. El ériterio podria
enunciarse como sigue: la toma de postura belige-
rante del profesor tiende a justificarse si existe

una demanda explicita del educando en tal senti-
do.

E) FACTORES CONTEXTUALES

9. Relacion entre los posibles posicionamientos
asumidos por la comunidad escolar y la actuacion
neutral o beligerante del profesor. E| profesor ac-
tiia en un contexto institucional que generalmente
noscréajenoasudeclsnéndcprocedcrdemlau
otra forma. Es posnble que en la institucién, técita
o explicitamente, ‘se hayan generado ciertas nor-
mas en-relacién al téma que nos ocupa. Los posi-
cionamientos de Ta comunidad escolar pueden re-
ferirse a aspectos de-conteriido 6 bien a aspectos de
procedimiento.”Por 1o’ que hace a los aspectos de
contenido, las escuelas «con identidad ideoldgica

-especificay tendrén, por-lo general, una posicién - -

institucionalmente asumida respecto a ciertas
cuestiones socialmente controvertidas. Las escue-
las pluralistas, por definicién, carecen de un posi-
cionamiento definido en este aspecto. Sin em- .
bargo, tanto las unas como las otras pueden haber
establecido unas pautas o normas procedimentales
de actuacion en cuanto -al tratamiento de tales
cuestiones (por ejemplo: que sean los tutores los
que, preferentemente, se ocupen de ellas; que en
temas delicados o potencialmente muy conflictivos
el profesor someta la actividad previamente al
claustro de profesores, al consejo escolar del cen-
tro o los padres de sus alumnos; etc., etc.). De todo
ello cabe desprender el siguiente criterio: el profe-
sor debe ser consciente de los posicionamientos de
la comunidad-escolar -sean de contenido o proce-
dimentales en relacién el tratamiento de las cues-
tiones controvertldas, y serd deseable que exista
la suficiente concordancia entre tales posiciona-
mientos y su propia decisién de ejercer en cada
caso la neutralidad o la beligerancia. Dificilmente
puede afinarse més en la formulacién de este crite-
rio salvo que se quiera entrar en anélisis casuisti-
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cos y en las importantes cuestiones legales a las
que remite este aspecto: libertad de cétedra, carac-
ter propio del centro, derechos de los padres, etc.,
etc. En cualquier caso, por 1o que respecta a las
escuelas pluralistas parece claro que lo deseable es
la construccién progresiva en el seno de cada una
de ellas de un equilibrio dinémico entre el respeto
a la autonomia del profesor para actuar responsa-
blemente en las cuestiones controvertidas y unas
bases consensuadas por la comunidad que asegu-

cionamiento global de la institucién. Llamaremos a
este criterio, eh:at:::o de concordancia.

10. El mcmento escolar y curricular de la
actuacion del profesor. Este es un factor. contex-
tual de carficter més concreto y técmco queel ante-

.nor La actuaclén neutral o behgetantc del profe-

'SOr en el tratanuento de los temas controvertldos
debe teper en cuenta el momento de la mxsma. No
&s 1gual Ta valoracxén que de ella cabe hacer seglin
se reallce en f‘onex16n directa con, ciertos contem-

. dos cumculares (en clase de scciales, por: ejem-
p!o) en la-asignatura de etlca o de religién; durante -

la asamblea de clase, en el Uempo de la tutoria, o
en el seno de una materia que nada tenga que ver
con la cuestion controvertida de  que se-trate. De la
consideracion de:este factor no cabe excluir, por
principio, ninguna posibilidad pero, desde luego,
parece que estd en la logica de las cosas que.las
clases de religion incluyan casi inevitablemente
dosis de beligerancia, que materias como ética o
sociales sean el terreno mis abonado (aunque no
exclusivo) para el tratamiento de ciertas cuestiones
socialmente controvertidas, y que en las asambleas
de clase y en las tutorias puedan también éstas apa-
recer a veces conectadas con situaciones concretas
de la vida escolar o con problemas personalmente
vividos por los alumnos. También es previsible

que haya quién.se’ sorprenda sxﬁ"clase'-‘ ‘de‘mate- .

méticas se discuté “$obre; k3§ ten)a de-.la_.;éutanasm,
pero no si ello ociirre en la ¢lase de ética. En cual-

quier ‘cdso, cabe formular el Siguiente criterio de

~ correspondencia: la decisién del profesor de tra-

tar una cuestion controvertida y el cémo hacerlo
deberdn tomar en consideracién el momento es-

. colar y curricular que contextualice esta activi-
“ dad. Contribuird a legitimarla el que exista co-

__ren la minima y necesaria concordancia en el fun-

rrespondencia entre la cuestidn controvertida a
tratar y la funcién o el contenido del tiempo o
materia en que se ubique la actividad. -

Ya hemos advertido que la consideracién’ de
estos factores 'y criterios  debe hacerse de forma
conjunta: ninguno de ellos, *por si solo, -es sufi-
ciente para orientar-convenienteinenté'la conducta
del profesor: Desde luegg, ¢s obvio que no consti-
tuyen una suerté- de ‘recetario. No' erd’ ésta nuestra
intencién-al plantearlos;*pués tampoco seria’ un
propésito realizable. I’ coniplejidad- del. téma o
nuéstras' propias limiticionéss nos har ‘obligado a

~ formular 16s énunciados normativos: de una forma

“muy abierta y bastante. laxa-De todos modos; y a

pesar también de que vistos efi su conjunto pueden
parecer-factores y ¢riterios muy de sentido comun,
al plantear discusiones a‘partir de casos concretos
nos hemos dado cuenta de que en ellas'no siempre
se llega tan ficilmente a estos factoies y criterios
para elucidar tales casos. Por otro lado, el que fue-
ran criterios «muy de sentido comiin» estaba tam-
bién en nuestra intencién en ¢l momento de for-
mularlos: debian ser criterios asumitles por el mas
amplio espectro posible del profesorado y del resto
de instancias que constituyen la comunidad esco-
lar. Criterios que pudieran servir como bases
deontoldgizas y metodolégicas del ejercicio do-
cente en lo que hace referencia a este viejo tema de
la neutralidad y la beligerancia ideolégica.

T
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LECTURA:

EL ARTE DELA EDUCAGION-MORAL: ...
EL ROL DEL PROFESOR* ~

N e e

PRESENTACION

El papel del profesor para propiciar el desa-
rrollo moral de los alumnos, es fundamental. En
este texto se planteardn precisamente algunos
elementos que permitiran al docente reflexionar
sobre su quehacer docente en el campo de los va-
lores y sobre su intervencion pedagégica en este
mismo dmbito. Los autores plantean primeramen-
te, que es necesario que el docente reflexione: so-
bre su rol como profesor, especificamente-lo rela-
tivo g sus creencias morales y @ su sistema de va-
Iqres_ ya que muchas.de las interacciones- entre
maestro y alumnos tienen una dimensién moral. .

La intervencion pedagogica. del docente juega
un papel relevante ya que tiene que crear las es-

trategias pertinentes para propiciar el desarrollo

moral en los alumnos. Algunos elementos que pue-
den considerarse, y. que pueden servir como base
para desarrollar estas estrategias se mencionan a
continuacion.

_Para el desarrollo de una educacién moral, el
profesor tiene que considerar que un problema
moral va a ser distinto segun el desarrollo moral
de cada alumno, es decir, cada alumno va a estar
en posibilidades de construir ciertos juicios mo-
rales dependiendo de la etapa de desarrollo cog-
noscitivo por la cual estd transitando. Precisa-
mente el papel del profesor es crear las condicio-
. nes para que los alumnos puedan construir juicios
de razonamiento moral superiores a los que pre-
senta en el momento. Para propiciar este salto
cognoscitivo, es importante que el profesor genere
en el alumno y/o grupo el conflicto moral cogniti-
vo, es decir, crear un desequilibrio respecto a las
valoraciones que sustentan sobre algiin problema

* Richard H. Hersh, et. al. "El arte de la educacién moral: el
rol del profesor™, en: El crecimiento moral. De Piaget a
Kohlberg. Espaiia, Narcea, 1988. pp. 94-152.

e s

. moral planteado, a-través de

1
ategias de inte-
rrogacién, cuya finalidad es préblematizar, cues-
tionar o interrogar sobre los juicios de valor que
suslentan y argumentan en las discusiones grupa-
les. Es a partir de esta interaccién social donde se
creardn las condiciones para la construccién de
juicios morales superiores y con ello la toma de

perspectiva social y el desarrollo de la conciencia
moral.

EL ARTE DE .LA EDUCACION MORAL: -
EL ROL DEL PROFESOR

a primera parte de este libro ha estado de-

dicada a una detallada discusién de Ia teo-
ria'del desarrollo moral de Kohlberg ya la investi-
gacidn bésica relacionada con ella. La ‘separacién
de 1a teoria del desarrollo moral de la préctxca de la
educacién’ moral én los capitulos siguientes es in-
tencional. ‘El organizar el libro de este modo es
paralelo a nuestro enfoque de la formac16n del pro-
fesor de educacién éfica.

Al comienzo de los talleres de formacién de
profesores, exploramos la pregunta que haciamos
en el capitulo 1: «Por qué la educacién moral?».
Después presentamos las bases psicolégicas y filo-
séficas de la teoria de Kohlberg para responder a
otra cuestién: «;, Por qué este enfoque en particular
de la educacién moral?». Sélo entonm damos el
salto de la teoria a la practica.

Nuestra experiencia nos convence de que un en-

_ foque cuidadoso de la teoria ayuda a los profesores

a elaborar experiencias de aprendizaje més efecti-
vas y creativas para sus alumnos. Como deciamos
al comienzo del libro, miramos con escepticismo
un enfoque a la educacién moral «en masa» . Al
dirigir los talleres de formacién de profesores, mu-
chas veces encontramos una prisa prematura por ir
a la prictica. Es natural que los maestros agobiados
por las exigencias de la vida diaria de la clase,
busquen una «receta facil y rdpida» para hacerse
educadores morales.

Somos conscientes, con todo, de que ser un
educador moral efectivo no es tarea ficil. Como
consecuencia, nos comprometemos con la idea de
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que una comprension fundamental de la teoria ¢
investigacién del desarrollo moral, y una actitud
seria y critica hacia los puntos fuertes y las limita-

~__—._.ciones de la teoria de Kohlberg son necesarias para

una préctica sélida. La teoria concebida como un
mero colofon a diversas «técnicas» de ensefianza
no hace justicia a la complejidad tanto dc 1a teoria
como de la préctica.

Estamos vitalmente interesados en las posibilida-
des que una variedad de estrategias experimentales
pueden guardar para profundizar nuestro conoci-
mieato de la teoria y mejorar la prictica educativa.
Al mismo tiemps, peasamos que un entendimiento
basico de los principios psicclégicos que subrayan
la teoria, da” a los profesores la conciencia de lo
que significa hacerse un educador moral, y la habi-

lidad y confianza necesarias para aplicar estas no-
- ciofies por su cuenta. En base a su investigacion en

las clases, los educadores morales han identificado
una pedagogia que estd especificamente relaciona-
da con promover el desarrollo moral de los alum-
nos. A menudo, lo que no se dice sobre estas es-
trategias de ensefianza es que suponen un conoci-
miento previo del rol del maestro y de las capaci-
dades de ensefianza requeridas.

Al pasar de la teoriaa la practlca, los profesores
deben hacer dos cosas: La primera, en su pensa-
miento, es reexaminar su rol en la ensefianza. Este
rol consiste en: 1) crear un conflicto cognitivo, y 2)
estimular la toma de una perspectiva social por
parte de los-alumnos. Estos dos principios se deri-
van directamente de las teorias de Piaget v Kohl-
berg. Segundo, en su conducte, necesitan poner en

-marcha ciertos modelos de interaccién social. Por

tanto, presentamos pasos pedagdgicos, basados en
teoria ¢ investigacién en clases, que se sabe que

capitulos hemos seleccionado ‘: mis a menudo
posible, fragmentos sin publicar de didlogos en el
aula, diarios de maestros y materiales de curricu-

‘um. Estos ejemplos incluyen una gran variedad de

niveles de edad. Van de planes de’ clase y autoe-
valuaciones dé profesores que empiezan a impartir
la-educacién moral, a transcripciones de sesiones
grabadas que llevaban maestros con mucha expe-
riencia e ezte campo. Pensamos que s importante
picsentar las palabras sin corregir de profesores y

alumnos leales para iluminar el proceso dc cone-
Xién de teoria y prictica.

. Concepto de ensefianza

En nuestro trabajo, hemos descubierto que los
profesores no son capaces de comenzar a practicar
un programa hasta que se examinan sus supuestos
sobre su rol de ensefiantes en la clase, Tres temas
que se centraban al principio de este libro son fun-
damentales en este cambio de paradigma: 1) la

_ necesidad de fomentar nuestra propia conciencia

promueven el razonamiento moral de los alumnos.

Estos pasos incluyea el desarrollo de la conciencia
social, el arte de preguntar y la creacién de una
atmdsfera positiva en la clase, que lleve al desa-
rrollo moral.

Las eapacldades de ensefianza que 5. sugieren

cn este capltulo s¢ dmgena unir la toncepeidn de--
la enscﬁanu encammada al, dsarrollo cognitivo a .

la g gmn tan:a dcl deseuvolvnmwnto del gurriculum |
que QC prwcnta en el snguleqtc capuulo En ambos
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de temas morales antes de que-podamos -esperar
que lo hagan los alumnos; 2) ¢l reconocimiento de
que muchas de las interacciones entre el profesor y
el alumno tienen una dimensién moral, y 3) el dar-
se cuenta de que algunos tipos de-interaccién so-
cial llevan al desarrollo moral més que otros.

Esto puede parecer toda una labor. No sélo los
profesores tienen que continuar dando clase con las
presiones y limitaciones (acostumbradas) a que
estdn sujetos: ademas les pedimos que se separen
un poco por un momento del ritmo“diario de la
vida de la clase y pongan en cuestidn sus supuestos
bésicos y su filosofia de la ensefianza. Esto no es
ficil. Es mas, para la mayoria de nosotros, una
evaluacién personal de esta dimensién supone un
riesgo considerable. La experiencia de Phyllis Ho-
phan, una maestrz de tercer grado a la que se habia
ensciiado Ia teoria y pedagogia del desarrollo moral
de Kohlberg, nos puede dar ideas sobre el tipo de
replantzamiento necesario para que los profesores
cumplan su rol de ediicadores morales. _—

d‘utqia nwy sencillo.al teincipiop, escribia Phyllis. .

. sobn.- sus #iimientos al prepanarse para enrolarse ¢a un
ptogmm de d.acusmu ‘ol en su clase. «Habia conse-
wuide teaer una vocidn gencral de las etapas de koh‘bcr--
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Otro: Y ha pedido pnstado mucho dinero y sc le
han dado ayudas'y as{'s ¥ todo no tenfa bas-
tante-dinero para mantcner a su familia.

Otro: _ Hay cuatro botcllas ‘de lechc, bdcbcna
cogeruna? . :

( Idenuﬁca el conflicto moral se ceatra en el razonamlcnto.
evidencia de una atmésfera de confianza.)

Profesora:

escaleras de la casa ‘para sus nifios?

¢Cuiintos pensdis que-lo deberia hacer? . Profesora (m.bxer.ds er le pizarra): E propictario proba-

Ahora. lcvamad-!a mano: ‘uno, dos. tres,
cuatro; cifico, scxs. LCuéntos no s¢ hari de-
- cidido? Quiero que vengan aquf los que no

que llepuee a

que deberfa rovarsia leche. Pasad tres o

cuatro minutos. Y- aIli los que no (un pe-

queiio grupo de aIumno: que piensan que
: nodebe robar) .

Chico: - - No debe porque eso ¢s robar.

- Chica: Porque le podrian meter en la céreel.

(Elementos del estadio 1.)

Chico: No debe, porque tarde o temprano encon-
trard trabajo, y debe porque....... 0 no debe
aunque se esté muriendo de hambre

Oiro: ’ ‘Debe, porque €l no puede comprar la leche,

: - y no debe, porque la otra persona. . .

Chico: Deberia simplemente: pedir un poco de
: leche.
Chico: Eso es lo que yo pienso. Deberia

pedirla.

Profesora (yendo de gmpb 'd grzipo):r Qupdaos con la situa-
cién; el hombre estd decidiendo si robar o
no. o

Debe, porque esa gente es rica y €l no.

Ellos tienen bastante y €l no.

Otro; . No, ellos pueden pagar la leche. Si pueden
pagar cuatro botellas, pueden pagar un par
¢Poddis sacar dos o tres ideas mis ?

No debea porque.... aunque s¢ esté murien-
do de hambre, debe u:ner algunos amigos

Chico:

Profesora:
Chicos:

Otro:, Es muy normal.............
(Todos hablan. Unos minutos mas tarde,
‘toda la clase se junta otra vez.)

(Identifica el conflicto; se centra en ¢l razonamiento moral.)

Profesora: Especificadme, algunas de las razones
nombradas aqui. Leedlas, jvale? Podemos
fener un representante de aquellos que
piensen que ¢l hombre en esta situacién

- particular y, como dice Bob, ;que pasa si

necesitamos cambiar las leyes?; pero bajo
esas leyes hoy en dia, como las conocemos,
ideberia esta persona robar 1a leche? Estas

¢Deberia robar una botella de leche dc las :

-~ estin decididos conmigo; los que si ahi y *
ua; l!léjOf‘SS T3ZONTS por.las

personas dJccn quc s’l., ¢cudles son las razo-
nes pnnc:pal&s?

Chico: . Sus hijos tienen hambre y 1a casa es bucna
asl que la gente prpbablancntc tiene dinero
para comprar mis. Y los propietarios pro-
bablemente no la necesitan tanto como Ia
persona que la roba.

) (Elementos del estadio 2.)

Chica: Ticnen cuatro boiellas al dia.

bleiuente no la necesita tanto, puesto que
tienen cuatro botellas al dia. La parte que
no estaba decidida escribié también una
lista de sies y noes en que estaban pensan-
do. {Qué hay en vuestra lista que no esté
aquI" :

Chico: - Aqui hay uno. Que pudiera ser posible que

: la madrc amamantara a los nifios.
(Se centra en el conflicto moral.)

Profesora: No sabemos eso y dice que no es asi.

Chico: Olvida eso. Esto es par lo que no debe.

Profesora: Quédate en el si.

Chico: No tenemos nada que afiadir. Tenemos
«todo eso. '

Prafesora: {Alguien que nos dtga los noes? Leédnos-

~ los.
Chico: Primero, no dcbc, porque si roba la leche .

entrard en mis deuda. Si sc enteran de que
la robé €l, tendrd mas deudas. Le pondrin
una multa o le meterdn en la cércel.
(Elementos del estadio 2.)

{Anima a la comunicaci6n; trata de entender su perspectiva. )

Profesora: ¢ Quién es «ellos» ?

Chico Si la gente que tenia la leche se entera, ¢l
estard en deuda con ellos. Es la ley, y si to-
do ¢! mundo robara leche, habria gente por
2hi con litros y litros de leche y...

(Elementos del estadio 3.)

Otro: Si la robzra, le podrian meter en la céreel

entonces su familia no tendrd ningln modo

de ganar dinero.

(Elementos del estadio 7.)

¢Alguien quiere aiiadir algo a la lista de

noes?

Chico: Si hubiera ocasién de que encontrara un
trzbajo y més tarde podria encontrar tra-
bajo y entonces podria pagar la leche. No
digo que lo vaya a encontrar, pero a lo
mejor puede.

(Se centra en el razonamiento moral.)

Profesora:

Profesora: En vuestra lista, ;cuéles son las razones
principales por las que no deberia robar la
= : ICChC" 2 -
Chico: Porquc es robar. Sélo por esc hecho de
robar.

(E|cmcntps del estadio 1.) -
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Chica: . Nosotros tmcmog una. Que aunque se esté

muriendo dchambrc <esees-. €S inmoral.

(Anima a cuestionar. Trata de cntmdu'h pérspectiva.)

Profesora; Como aclaracién, para explicar un poco,
¢qué quicre decir que es inmoral?

No s¢ debe robar a otra gente. Esa gente
trabajé para oonseguu' SUS Cosas; trabajaron
porsudmcroynmda'eehoaél también,
y ¢l hombre no. Y se puede pensar también

_ea que aunque no debe, lo necesita de ver-

" (Blemeantos del estadio 2.)

Profesora: . = (Asique todaviano ,6&15 dec:dxdos

Chico: No.

Profesora. ¢Qué declais?

Chico: Mike dijo que era mmoral y yo iba a decir

esto también.

(No se entiende).... ayudaos a decidir.

El va, digamos, de acuerdo con una ley

moral mas alta, diciendo que tienc que

mantener a esta gente. Son mi gente, mi

familia, mi sangre, y los tengo que mante-

ner vivos pasivos. Son gente, nacicron y

tienen derecho a sobrevivir, tengo que ha-

cer esto por ellos. .

(Elementos del estadio 3. )

(Trata de entender la perspectiva.)

Profesora Estdis dando razones por las que deberia.
El derecho a la vida y su responsabilidad.
¢Qué rsponsabihdad pensiis que tiene esté
hombre?

Tiene la responsabilidad de que los demés
tienen derecho a I vida. Las otras respon-
sabilidades son lo mismo, decir que es mi

_ responsabilidad, porque ellos no pueden
salir a conseguir las cosas, yo tengo que
conseguirlas, es mi responsabilidad hacer
€s0.
¢ Qué tendis que decir?

Si yo fuera €, iria & 1a siguiente tienda, de
cafrente y digamos, tocaria al timbre, o lo
que tengan, y dirfa: «Hola: vivo ahi en-
frente y no tengo trabajo. Estoy arruinado,
no puedo vivir sblo del awdlio social,
Jpueden prestarme un poco de leche, 0 me
pueden dar un poco de leche para mantener
a mi familia viva 7w,

(Se centra en el razonamiento . )

Chica:

Profesora -

Chica:

Chico:

Profesora:
Chico:

Profesora. Entiendo, pero en este momento, en csta
situacién concreta de conflicto, lo que que-
remos saber es si debe o no.

Chico:

Dije que debe. (zPor qué?). Porque su
familia se estd muriendo de hambre. Se po-
dria morir; y €l quiz también lo necesite,
aunque no lo dice aqui. Pero yo querria
mantener a mi familia viva, como €l

(Elementos del estadio 2.) -

(Anima a tomar pqspecuvas.)

Profesora: (No se a:ﬂende)... estd de acuerdo con
Brian, la gente que dice que si. {Qué pasa
si estec hombre conoce bien a su familiay |
sabe que no querrian leche robada, no que-
mian que fuera contra la ley, (qué deberia
¢l hacer entonces?
¢Brian?

Emoncslspedaﬁaqucﬁsmmfremcy

preguntaran, .
Algfmotrpddladodesf;sabéts que debe y
si su familia no:quisiera, ¢qué deberia ha-
cﬂ?. . PRS- :

Yo todavia creo que si. Creo que Brian
tiene razén. Deberia preguntar si la puede
coger prestada, Su mujer no se enfadaria y
€l tendria la leche. De cualquier modo,
puede coger la leche, i la pidiera prestada.
Su espasa podria ser testaruda y no beberla
o algo as{ porque la cogié, y si la pidicra
prestada, su mujer... (ininteligible) y podria
estar mejor asi,

¢Pablo? -

Digo, y algunos otros decian antes, que no
‘1a debe coger. Porque si la coge y leillan,
después va a tener menos oportunidades de
encontrar trabajo. Pero dice aqui que no te-
nfa trabajo desde hacia algin tiempo, y si
ha estado desempleado y est4 en paro y to-
do eso, dudo que encuentre un trabajo.
{(Vuelve a centrarse en el conflicto moral.)

Profesora: ¢Piensas que debe 0 no robar la leche?
Pablo: Pienso que si.

(Se centra en el razonamiento.)

Profesora: ¢Cuil es 1a razdn principal por la que pien-
sas que debe?
lesoqucdcbcporquelosmnossemm
muriendo de hambre 'y por la misma razén
que piensa la mayoria, ‘porque no esti co-
mriendo un riesgo tan grande al cogerla.
(Trata de entender su perspectiva.)’

Profesora: Dijiste que no es un riesgo tan grande
2 Qué quieres decir con eso?

Quiero decir, en realidad, ¢qué tiene que
perder? A no ser que le cojan, pero incluso
asl, no ser contra el bienestar de los suyos;
sblo que no tendrd leche, pero no se ke
puede hacer mucho mis, y ya estard peor.
(Elementos del estadio 2.)

(Estimula el conflicto.)

Profesora: Podria tener que separarse de su ﬁmihz
por algin tiempo. Pero aun asi, ;piensas

qut:&smﬂslmpottantequc:c:o]alalechc‘7
Chico: Si.

Profesora:
Pablo:

Pablo:

Pablo;
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a Pienso que no debe porque si la coge una
vezy le sale bien y lc lleva a su familia la
leche y nadie se da cuenta, ni le pillan, ni
nada, va a estar tentado de hacerlo otra y
otra vez. Pero pienso que debe, para que
los nifios no s¢ mueran de hambre.

' “sora: Vamos a escuchar a Tom y Mark y Mary

- Ann, Boby Ralth.
(Tienen la mano levantada)
Cuando la coja, lo va a hacer més veces y

e

. ’ entonces empieza 8 robar otras cosas, y se )

hace muy... yle pillan y probablemente ird
- a la cércel por mucho tiempo.
w22 (Elementos de los estadios 1 y 2.)
Profesora: ~  Asl que piensas que no debe robar la leche.

Tom: Usted decia que no setia canaz. de mantener

~ a su familia, pero no esti maateniendo a su
familia muy bien shora.
Chica:
preso mucho tiempo y su familia...
Eso, yo queria decir eso mismo.
¢ Tienes algo més que decir Mark?

Chico:
Profeésora:

wrk: oY qué otra cosa puede haber hecho? No es

SegUro que vaya a seguir y robar cosas més
importantes pero €5 seguro que, si roba la
leche, los nifios tendrin leche. He cambia-
do de opinién. Ahora pienso que debe ha-
cerlo, porque né fiipoita fa sentencia que le
pongan, no importa lo que le pase, tiene
que alimentar a su familia y nor eso ia debe
robar, porque no importa si le cogen.

Mark, cambid de opirién. Mike, jtu tam-

bién has cambiado? (Mark. Mike y Dave

estaban en el primer grupo nc-decidido.)
fike: Es un equilibrio muy igual.
Profesora: Dave. jytd? -
Dave: No.
’rofesora: ¢ Vas a afiadir algo ?

“~Chico: Va a robar 1a leche un dia. Si coge eso, no
va a pasar mucho tiempo sin que vuelva y
coja mis. ' '
(Elementos del estadio 2.)

(Se centra en el conflicto moral) =
Profesora: ¢ Entonces piensas que debe hacerlo o na?

- Mary Ann: Pienso que no debe y cambié de opinidn,
porque lo primero, si yo fuera €l y mantu-
viera a la familia, pensaria que 1a familia se
estd muriendo. por un litro de leche; quizd
yo me meta en problemas, pero escribiré
una nota al hombre diciéndole que le paga-
ré pronto, que no tengo dinero, que no
puedo hacer nada, que mi familia se va a

- - morir y que pagaré en cuanto tenga el dine-
ro. :
(Elementos del estadio 2.)

rofesora:

Profesora:

Pero si roba 1a leche, estard probablemente

Harias eso ahora que cambiaste de opipién,

{ Bob? !

Bob: Lo primero, veo que su familia se esti
muriendo y yo s¢ cuanto cuesta un litro de
leche y no creo que un litro de leche solu-
cione mucho en realidad. Y segundo, vol-
viendo a la responsabilidad que tiene con
sus nifios, por supuesto que es su responsa-
bilidad. El tom6 una decisidn de tener hijos
y los tuvo . Asf a2 es su problema.

(Reenfoca ¢l conflicte.) e ’

Profesora: -Bob, gy piensas que en csta situacién debe
0 no debe robar la leche?

Bob: Pienso que no debe.

Profesora: En tu opinién, ycudl es la razén principal
, por 1a que no debe?
Bob: Por la ley. Piensa un poco, si todo ¢l mundo

lo hiciera, ;qué pasaria? Primero, las leyes
de seguro en este caso, si son injustas para
con ellos. deberfan ser revisadas, estudia-
das y cambiadas.

Pero en este momento, €l no debe rabar 1a
leche.

{Elemeatos del estadio 4.)

(La discusion continiia)®

Antes de discutir este didlogo, es importante de-

cir que sélo representa un tipo limitado de una dis-
cusion moral, un foco intenso sobre los aspectos de
razonamiento moral de un conflicto moral. Se su-
ponia que era una concentracion muy estructurada
en un solo tema, con una sola pregunta: «;Deberia
el hombre robar la leche para sus hijos?». La pro-
fesora, Margot Strom, comenta sobre los limites de
este objetivo:

«Una pelicula de demostracién como esta, esta fuera
de contexto: es selectiva, hecha con una intencién: mos-
trar ciertas habilidades y conceptos a otros profesores. Yo
hice un contrato con mis alumnos para hacerlo asi . La
discusién les resultd estimulante y todavia dicen:
"Recuerdo el Dilema de la leche”, y recuerdan el voca-
bulario. Pero me hubiera sentido mis cdmoda haciendo
més preguntas como: *;Qué pasaria si.....?".Veo la dife-

rencia entre serfa y deberia, pero no creo que sea posible

climinar del todo ¢l “seria®. Esta ¢s una limitacién de este

debate. También me hubiera metido més en ¢l pensa-

miento de los alumnos, para variar el tipo de preguntas

que les hacia. Preferirfa ver fluir la discusion saliendo de

ellos. Esto se puede sentir cuando sucede, pero también

se aprende. Lo que hice en esta peliculd puede ayudar a
los profesores»’.

A pesar de estas limitaciones, todavia conse-

guimos un conocimiento valioso del proceso basi-

co de enseiianza. En el resto de esta entirevista
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cidad cognitiva de andar con los zapatos de otro es
el primer transito para el paso de un juicio moral
preconvencional al convencional.

En una clase de educaci6n ética el profesor se
hace el primero en asumir roles porque, como
adulto, es mas capaz de tomar la perspectiva de los
individuos de la clase y del grupo total. Esta capa-
cidad es vital e implica ayudar a los alumnos a ver
a otros como parecidos a ellos, pero diferentes res-
pecto a sus pensamientos, seatimientos y modos de
ver el mundo: «Asi que tit y Polly estdis de acuerdo
en que esta mal robar; pero ta sieates que lo harias
bajo la presién de un amigo, mieatras que ella se
‘préocupa mas de lo que su madre pensaria de ella
si 1o hicieran. También es importante la habilidad
del profesor de animar a los alumnos a verse a si
mismos desde la perspectiva de otros. Este también
es un aspecto de la toma de perspectiva. No sélo es
importante hacer preguntas como: «Carol, ;como
piensas que Mike resolveria este problema?», sino
que es también necesario animar'a Carol a verse
como la ven los demas: «Carol, ;cdmo crees que
Mike piensa que tu resolverias el problema?».

Finalmente, un punto relacionado tanto con el
contacto cognitivo como con la toma de perspecti-
va social que precisa énfasis: no podemos suponer
que los alumnos « naturalmente» se provean a si
mismos de un conflicto cognitivo, 0 que «automa-
ticamente» tomen la perspectiva de otros. El rol del
profesor es asegurar que se ofrecen esas dos fun-
ciones Y es responsabilidad suya promover oportu-
nidades continuas de desarrollo.

El desarrollo de la conciencia moral

La primera tarea del profesor para crear oportu-
nidades en la clase que estimulen conflicto cogni-
tivo y asuncion de roles sociales es aumentar la
conciencia moral de los alumnos. Necesita ayu-
darles a explorar las dimensiones sociales de su
interaccién y explorar el contenido de sus estudios.
Para conseguir esto, los profesores han utilizado
- enfoques variados. Los dos més comunes son la
presentacion de dilemas morales hipotéticos y di-
lemas morales reales para discusion.

DILEMAS MORALES HIPOTETICOS

Los profesores normalmente introducen temas
morales en sus clases, por lo que se han llegado a
llamar «discusiones cargadas de moral». En los
primeros estudios que aplicaban la teoria de Kohl-
berg a la practica educacional, los investigadores
presentaban dilemas morales «clasicos», como el
de Heinz, a los nifios y adolescentes, para la discu-
si6n.® Estos dilemas tradicionalmente son proble-
mas hipotéticos abiertos que implican un conflicto
entre los derechos, responsabilidades o demandas
de personalidades abstractas y ambiguas.  Estas
figuras estin enmarcadas en un contexto de situa-
cidn sin referencia a un tiempo, lugar o personali-
dad especifica. Los personajes se enfrentan con
una decision urgente que se pide a los alumnos que
resuelvan. ’

Aunque estos dilemas clasicos son hipotéticos y
abstractos, normalmente no estan faltos de drama e
influjo emocional. A menudo son situaciones de
vida o muerte muy. cargadas en las que todos no-
sotros hemos «sofiado» en algin momento de
nuestras vidas. E/ desierto es uno de esos dilemas
hipotéticos:

Dos personas tenian que cruzar un desierto. Cuan-
do empezaron, las dos tenian la misma cantidad de
comida y agua. Cuando estaban en medio del desierto,
la cantimplora de uno se rompié y se salié toda el
agua. Los dos sabian que si compartian ¢l agua, pro-
bablemente se moririan de sed ambos. Si uno tenia
agua, sobreviviria.

¢Qué deben hacer? «Da tus razones»’ -

No estamos limitando la discusion sobre técni-
cas pedagdgicas a la discusion de estos dilemas
hipotéticos. El problema con ellos es su fallo en
implicar a las personas en la riqueza y ambigiiedad
que ofrecen situaciones de la vida real. Falta una
gran variedad de modos de enfocar y resolver el
problema moral. Aunque las preguntas que siguen
al dilema hipotético son abiertas, la situacion en si
misma es un paquete moral cerrado; contiene un
enfoque ético estrecho sobre los derechos de las
personas implicadas y su obligacion moral, deber o
responsabilidad para con otros.

264




]
PR
Cadatr)

[

: cay
% b

LA FORMACION D€ VALORES EN LA ESCUELA PRIMAR(A

PROBLEMAS MORALES REALES

En contraste, los problemas morales mas
«naturales», o de la vida real, llegan més a las am-
bigiiedades de l1a experiencia social diaria. Lo que
es mas importante, -los' problemas morales reales
ofrecen a los alumnos el potencial para que actien
en la solucion del conflicto. En parte, esto es por-
que la-discusién de problemas morales reales atrae
una atencién sostenida hacia conflictos de las vidas

- de los alumnos que a meaudo se pasan por alto.

Los alumnos siewiicaua inierés.mayor, y una im-

plicacién emocional ayuda a aprender que no todo

el mundo piensa cdmo ellos sobre cdmo resolver el

problema. En esencia, los problemas reales exlgen
mucho més que el ejercicio del pensamiento, como
podemos comprobar tomando por un momento la

-perspectiva de dos nifias del octavo grado que es-

cribieron el siguiente incidente:

A una nifia que se llama Carol, la pillaron tirando
queso en la cafeterfa durante la comida. Ya la ‘hablan
advertido sobre esto. Aliora ningunz nifia de octavo
curso puede comer helado en una semana. Carol re-
petia que no habia sido’culpa suya. Ahora todas las
nifias estdn enfadadas con ella. ;Qué debes hacer ?

1 . ¢{Que piensan de Carol sus amigos ahora?

2. (Deben tratar de que les devuelvan el helado?
¢Qué razones aducirian para hacer esto? .

3. ¢Es justo castigar a toda la clase sin
helado una semana? ;Por qué? GHabria

otra solucién buena? ;Por qué?*

Estas nifias obviamente quieren que se’ actiie
sobre este problema. Ven un conflicto moral y es-
tan motivadas a discutirlo y resolverlo. Sugerimos,
pues, que los profesores ayuden 2 sus alumnos a
aumentar la conciencia moral y por tanto sus
oportunidades para emprender una accién ética,
animdndoles a expresar, confrontar y pensar en
soluciones a problemas morales reales. Afiadimos
que es importante que los profesores creen oportu-
nidades para que los alumnos utilicen su propia
experiencia resolviendo problemas éticos. Hay tres
razones principales para ello:

Primero, todos nosotros tenemos dificultad en dis-
tinguir entre situaciones que implican una decision
moral y otros tipos de resolucién de problemas,
incluyendo cuestiones sobre lo bueno y malo, ala-
banza y culpa. Como hemos indicado muchas ve-

rd
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ces en este libro, un problema mdral para un grupo -
de una determinada edad puede no ser consndemdo
asi por otro grupo. Los alumnos necesitan oportu- '
nidades para definir los problemas morales por si
mismos. Al tratar de comprender este importante
concepto aprendimos mucho sobre la linea tan fina
que separa las situaciones morales y no morales, de
uno de los alumnos de trece afios: «Por supuesto -
que si pintas la bicicleta de azul o verde puede ser
un dilema moral muy importante. Yo pintaria mi
bici verde de azul cualquier dia para esconderla si
la hubiera rgbado».

Lz segunda-razén para aumentar la conciencia

~tnoral de los alumnos a través de su propia expe-

riencia es que los nifios y adolescentes no estin
acostumbrados a discutir temas éticos de fin
abierto. Los padres, profesores, y directores de
centros a menudo toman las decisiones morales de
los alumnos por ellos, en 1orma de reglas a obede-
cer o creencias generales a seguir, por lo que pue-
den dudar de la sinceridad de los adultos cuando
afirman que abren los temas morales a la discusién
y reflexion conjunta. :

La tercera razén para ampliar la conciencia mo-
ral de los alumnos esté relacionada casi completa-
mente a la teoria del desarrollo cognitivo. La com-
prensidn de los problemas morales de las personas -
varia de acuerdo con su estadio de desarrollo mo-
ral. Las personas que razonan a un nivel precon-
vencional estin acostumbradas a pensar que la
solucion de un dilema moral estd en las manos de
figuras de autoridad exteriores a ellas mismas. Un
conflicto moral sobre el robo, por ‘ejemplo, no
siempre existe en el estadio 1 porque, después de
todo, «estd mal robam. Por tanto, es un problema
moral «féciln, porque es. una decisién clara a to-
mar. Este mismo dilema puede ser «dificil» de re-
solver para alguien que ve el conflicto de manera
distinta como algo entre los derechos legales del
propietario de una tienda y el derecho del ladrén a
alimentar a una familia que no tiene bastante que
comer. Los alumnos se benefician de estar- ex-
puestos a las multiples maneras distintas de sensi-
bilidad moral que tienen sus compaficros.
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2. Ayudar a los alumnos a confrontar los compo-
nentes morales inherentes en el problema .

La pregunta que vamos a considerar es, ;deberia Heinz
robar la medicina?

En este dilema, ¢l hombre tiene que decidir si debe o no
robar la leche para alimentar a su familia que se muere de
hambre. {Cuiles son los conflictos con que tiene que en-
frentarse para poder decidir?

3. Sacar las razones que hay detras de las opiniones
de los alumnos sobre el problema:

¢Por qué piensas que Heinz debe robar la medicina?

¢Podria este grupo reunirse y enumerar las razones prin-

cipales por las que pensiis que ¢! hombre deberia robar la

leche? Los que penséis que no debe, venid aqui a escribir

la lista. Y los que estdis sin decidiros dad vuestras razo-
" nes también. '

4. Animad a los alumnos que dan distintas razones
a entrar en interaccion entre ellos:

Oigo dos argumentos distintos aqui: los que piensan que
Heinz no debe robar el medicamento por los derechos de
propiedad del farmacéutico, y los que piensan que la
obligacién de Heinz para con su esposa pasa por delante.
Vamos a explorar las diferencias de estos argumentos mis
a-fondo.

Margaret y Peter parecen tener la misma opinién sobre si

¢l hombre debe robar la leche, pero tienen razones dis-

tintas para sustentar sus opiniones. ;Puede alguien refor-
mular cudles son esas razones?

Durante este periodo inicial el profesor tiene la
oportunidad de escuchar los distintos argumentos
que utilizan los alumnos para razonar sus solucio-
nes. Aprender a escuchar las caracteristicas del
pensamiento que constituyen las distintas etapas
del juicio moral lleva tiempo. Es importante clari-
ficar un punto aqui: no estamos pidiendo a los pro-
fesores que pongan una etiqueta de su estadio de
razonamiento moral a cada respuesta; una o dos
afirmaciones de un alumno no graban la etapa so-
bre piedra; ademais, a menudo éstos son capaces de
utilizar los elementos de tres etapas de razona-
miento, dependiendo de la situacion.

Al principio sugerimos que los profesores traten
de reconocer el «sentido» de los distintos niveles
.de complejidad: ;Qué punto dc vista estd adoptan-
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do el que responde para llegar a una solucién?
¢Cuantas perspectivas de personas distintas se in-
cluyen al tratar de razonar la solucién? ;Se toman
en cuenta algunas consideraciones abstractas como
lo que la «ley» o la «sociedad» pudieran pensar?
A quién ve el alumno como fuente de autoridad
moral en la situacién?

Es importante que el profesor considere la se-
cuencia de distintos tipos cualitativos de preguntas
y comentarios. Esto es necesario, tanto porque el
profesor quiere estimular el desarrollo moral, como
porque la discusidén moral implica correr el riesgo.
La presion de los compaiieros muchas veces desa-
nima y por ello va contra los objetivos de 1a educa-
cion ética, si las normas del grupo no estimulan a
una comunicacién abierta y sincera. A confinua-
cién presentamos una serie de tipos distintos de
preguntas que se sugieren.

Poner de manifiesto el tema moral

Estas preguntas normalmente son el comienzo
del dilogo y piden a los alumnos que tomen pos-
tura sobre un tema moral. Les ayudan a identificar
situaciones como dilemas que requieren una solu-
ci6n a un conflicto u opcion. Normalmente impli-
can la cuestion de «deberian, «tiene que» o©
«bueno/malon. ;Debe Heinz robar el medica-
mento? ;Es malo robar para salvar la vida de otra
persona? ;Se deberia castigar a la gente por robar
en esas circunstancias? Tales preguntas se centran
en el contenido de la opinién que algiien desce
sustanciar.

El ejemplo siguiente demuestra coémo uno de
los autores empezé una discusion moral con um
grupo de nifios de tercer curso poniendo de mani-
fiesto el tema ético. El dilema, escrito por su autor,
se basaba en un incidente de clase que ocurré
cuatro meses antes.

Adulio: Me gustaria lecros una historia. Después de
que sc acabe, se puede preguntar; los que quac-
ran, que levanten la mano y yo los llamo. Esta
s la historia: Mrs. Smith es una maestra de
tercer grado que a menudo pide a sus alummos
que trabajen juntos y se ayuden en aritmética.
A los niflos les gusta trabajar juntos porque si
terminan la mayor parte del trabajo en la clzse
y lienen menos debercs.
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considerar mas que un solo punto de vista sobre
como solucionar el conflicto moral.

Un segundo tipo de pregunta que complica pue-
de hacerse para ayudar a los alumnos a que eviten

«escaparse» del tema moral. El escape normal-

mente ocurre cuando discuten por primera vez los
dilemas morales. A menudo s sienten incémodos
corriendo el riesgo de mirar de frente la cuestién
de lo que esti bien. Preferirian escaparse del pro-
blema moral totalmente cambiando todo el dilema.
Comiinmente tratan de cambiar los hechos del di-
lema y asi resuelven el problema efectivamente
eliminando ¢l coriflicto. '

Por cjemplo, en un dilema referente a la decisién de
tirar por la borda a algunas personas en un bote salvavi-
das a la deriva en ¢l mar, los alumnos a menudo evitan
enfrentarse con ¢l dilema queriendo atar a la gente que
sobra al lado del bote, con cuerdas. Para ayudar a los

* alumnos a afrontar la cuestiéa moral en este caso, ¢l pro-
fesor podria decir: «Por ¢! momento, pensemos que no
los podemos atar al boten, o: «Supongamos que no hay
cuerdas cn el bote salvavidass. También podria complicar
¢l mismo dilema: «Supongamos que el-sujetar las cuerdas
hundiera el salvavidas. Si tuvieras que elegir entre una

madre y su hijo de 18 afios, ;a quién tlranas por la bor-
da»n.

Los profesores deben respetar el hecho de que
algunos alumnos se sienten incdmodos al afrontar
problemas éticos y discutirlos directamente. La
practica de razonar temas morales es normalmente
nueva, y a veces desbordante, para los alumnos. El
rol del profesor es facilitar el proceso de enfrentar-
se con el tema moral, no «empujar» a los alumnos

a hacerlo. Con el tiempo, el grupo ayuda a asumnr
la tarea de afrontar el dllema. S

Ejemplos person’a_le's y naturales -

La presentacion de ejemplos personales y natu-
rales contintia desarrollando la conciencia moral de
los alumnos mientras discuten temas éticos. Estos
ejemplos les permiten darse cuenta de que los pro-
blemas morales son parte de su interaccién social
diaria, y fuente de muchos problemas y soluciones
en la sociedad. «Personal» y natural en este sentido
se refiere a situaciones que estin dentro de la expe-
riencia de alumnos y profesores. Las preguntas
sobre un dilema en las noticias 0 en un programa

de television pueden ser tan «persoéales» en este
contexto como un problema personal .

Si un dilema es personal es probable que haya
un gran interés e inversion emocional por parte de
los nifios. Estas situaciones proporcionan al indivi-
duo una pausa para pensar sobre los problemas
diarios de un modo nuevo. Las preguntas que per-
sonalizan estas situaciones ayudan a estimular el
pensamiento de los alumnos en muchas éreas so-
ciales: «;Cémo crees tit que el director debe actuar
con gente que ha roto botellas en el patio”™. «;
Cémo crees que el senador que salié en la televi-
sién anoche deberia haber votado?» .

Con el tiempo, los estudiantes iniciardn ¢jem-
plos de experiencias personales que les recuerden
los materiales de dilema en discusién. Estas situa-
ciones ayudan a los alumnos a .investigar mas pro-
fundamente sobre las relaciones entre muchos ti-
pos distintos de problemas morales. Los profesores
necesitan aprender a escuchar estas conexiones
cognitivas concretas. Estos ejemplos ayudan a ilu-
minar los misterios del pensamiento de los alum-
nos. Podemos ver esto en una continuacion de la
discusion del dilema de Mrs. Smith con la clase de
tercer curso. El adulto acaba de preguntar: «;Por
que deben los nifios y las nifias acostumbrarse a
trabajar juntos?”. El tema fue sugerido por uno de
los nifios:
Adulto:

Amy, ;quieres decir algo?
Amy:

Lo mio es como lo de Justine y Richard; por-
que hay otra gente en la clase y podia escoger
a otra persona si no se lleva bien con ellos.
También, cuando eres mayor, te sientes igual.
Tienes una secretaria y estis en un negocio
grande y el hombre viene y dice que la mujer
estd enferma y ticnes que trabajar con el hom-
bre. Te tienes que acostumbrar. Quiero decir
que no vas a estar siempre con las niflas.

¢ Laura? _

Si, eso pienso yo, porque cuando estaba en
primer grade conocia a esta sefiora que teniz
dos perros y siempre los sacaba a pasear y de-
cia que volveria en una hora, y mi madre me
iba a recoger al cabo de una hora, pero me te-
nia que quedar alli con su hijo. Asi que pusi-
mos discos y eso, pero entonces €l iavitd 2
otros tres amigos vy yo me tuve que quedar ea
la casa con tres chicos.

Adulto:
Laura:

(Escucha)

Adulio. Como 1c sentiste?
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Laura: No sé.

Adulto: iAh!

Laura: Y luego ya no hablé mds conmigo. Solo jugaba
con sus amigos.

Adulro: Laura. ;Y eso te parece mal?

Laura: Si.

Adulto:

Si, vale. (La discusidn continia; el adulto

reenfoca). (Asi que pensdis que la profesora
deberia obligar a Billy y Tommy a trabajar con
Ruth?

Alternar problemas morales reales e hipotéticos

El alternar temas morales reaies € fiipotéticos~-
- tiene varios objetivos. Primero, este procedimiento

ayuda a ensanchar la gama de ideas de los alumnos
sobre lo que constituye un problema moral; segun-
do, esta variacién tiene en cuenta la gama de inte-
reses de los estudiantes en clase; terccro, como los

'dllemas hipotéticos' son situaciones de conﬂlcto '

imaginarias que ponen de manifiesto y a menudo
polarizan los componentes morales del problema,

les permiten correr mds.riesgos. Los conflictos

estan muy lejos de las vidas de los alumnos. Cuan-
do un grupo esta construyendo la confianza mutua,
los dilemas hipotéticos aseguran que los nifios no
se sienten «empujados» a revelarse antes de que el
grupo este preparado para responder al nivel de la
aceptacion personal. .

- Para los adolescentes en particular, tiene sentido:
la combinacién de dilemas hipotéticos y reales''.
Ademas, tiende a funcionar en la clase. Para los
que estdn en los primeros estadios del pensamiento
operatorio formal -en el marco. de Piaget-, el as-
pecto intrigante de los dilemas,  hipotéticos puede
ser las dimensiones abstractas que implican. Parte
del desarrollo del pensamiento intelectual abstracto
implica la capacidad de auto-reflexién. Los dile-
mas reales, personales, por tanto, pueden comple-
mentar los dilemas hipotéticos porque estimulan el
razonamiento sobre uno mismo en relacién a otros.
Dada la auto-conciencia que acompaiia al descu-
brimiento de uno mismo, parece importante ofrecer
a los adolescentes una variedad de oportunidades
de moverse entre lo hipotético y lo real.

-, .Las cinco consideraciones que se presentan en

esta seccion constituyen el «niicleon de la intro-

duccién a debates morales. Tanto para los profeso-

uwu@uvmamum"mu
res como para los alumnos, 1mpfican apertura a una-
amphtud de razonamiento sobre problemas mora-
les. La cantidad de tiempo que un profesor pasa en
estos esfuerzos introductorios depende de la natu-
raleza del grupo concreto de alumnos y el desarro-
llo de su facilidad para llevar discusiones .

ESTRATEGIAS DE PREGUNTAR A FONDO

La segunda fase de una discusion moral conlle-
va el enfoque en profundidad. Las técnicas de inte-
rrogaci6n del profesor son paralelas a este cambio.

-El prefundizar en !a exploracidn por parte de
los alumnes de-ta tema moral concreto, facilita el
didlogo interno que promusve el cambio estructu-
ral. Cuando tienen que atacar un.tema desde mu-
chos puntos de vista, se establece el conflicto cog-
nitivo. Deben trabajar duro con raZones diferentes,
inconsistencias y perspectivas para sentirse satisfe-
chos con una solucién dada al problema.

-Aplicar-las mismas preguntas a varios proble-
mas morales no es suficiente para ayudar a_los
alumnos a ir mas alla utlhzando sélo su actual
forma de razonamiento. Los profesores necesitan
utilizar estrategias de ensefianza que estimulen la
salida'de un nwevo modo de pensamiento al si-
guiente nivel. Varias intervenciones del profesor -
principalmente en forma de preguntas, pueden fa-
cilitar este proceso.

Refinar las preguntas de indagacion -

Las preguntas deber: indagar muchos dngulos
del mismo tema. Una pregunta de «debe» o «por
qué» no es suficiente para estimular un cambio de
estadio. Los alumnos necesitan oir argumentos de
unos y otros para poder entender €l razonamiento y
reto de la logica dé los demas. Educadores morales
interesados en estrategias efectivas de interroga-
cién han identificado cinco tipos de preguntas de
indagacion profundas: indagacion clarificadora,
indagacion de tema especifico, indagacion entre
temas, indagacién de cambio dc roles, e indagacion
de consecuencias universales'?.
 Una mdagacwn clarific cadora pide a los alum-
nos que expliquen los temnnos que emplean con-
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los alumnos a explorar lo mas apropiado de su
pensamiento:

Wendy: Heinz debe robar la medicina porque si su
esposa cstuviera en su lugar, ella lo haria por
€L
(Elementos del estadio 3).

Peter: Si, pero, ;por qué lo deberia él hacer? jElla

nunca robd nada por é1! (Elementos del estadio
2y

Cada uno de vosotros tiene razones muy dis-
tintas para opinar. Wendy, supdn que quisieras
convencer a Peter de que cambiara de idea.
¢Puedes hacer de mujer de Heinz por un ini-

Profzsor:

nuto y tratar de decirle por qué IicizrZcts de-

cidir robar la medicina? (Pone énfasis en el
estadio 3).

La segunda ocasion para poner énfasis en argu-
mentos del estadio siguiente, tiene lugar cuando a
la clase le falta la perspectiva de un argumento

', 'superior. El profesor puede entonces animar a

aquellos alumnos cuyo pensamiento a menudo
refleja elementos de una etapa mas alta para com-
partir esa perspectiva sobre un nuevo tema:
Profesor: ~ Carlos, ayer nos diste una solucién interesante
al problema de robo del que hablabamos. Di-

Jiste que necesitabas peasar sobre lo que es |

bueno para [a sociedad y bueno para nuestros
anigos. ¢Podrias ti, o aigin otro, decimos
cémo ese argumento se podria aplicar al caso
que discutimos hoy?

A veces, sin embargo, el grupo entero es inca-
paz de ver un conflicto moral concreto desde mas
de una perspectiva, y nadie ofrece un punto de
vista mas adecuado. Enionces le corresponde al

profesor proponer los argumentos de un estadio
superior:

(Al discutir el dilema de Heinz, la clase acaba de

considerar la relacion intima entre el marido y la mu-

Jer, sus mutuas obligaciones, y si un «bueny marido
deberia robar por su mujer). (Elementos del estadio 3)

Profesor:  Me doy cuenta de que nadie ha mencionado

que la ley dice lo que hay que hacer en este ca-

so. La ley dice que los propietarios dc tiendas

tienen derecho a proteger su propiedad contra

los ladrones. ;Podria alguien decimos por qué

se debe haber escrito esta ley y como podria

cambiar la decision de Heinz? (Elementos del
estadio 4).

Clarificar y resumir g

Otra estrategia de profundidad implica un cam-
bio del rol del profesor de iniciar preguntas a clari-
ficar y resumir lo que dicen los alumnos. Para esta
fase de la discusién éstos han aprendido como en-
focar las preguntas de conflicto moral: ellos pue-
den hacer las preguntas abiertas. El profesor se
sitia en una escucha mas ‘activa, uniendo elemen-
tos cruciales en el dcbate.

El profesor necesita controlar la dnscus:on para
aue los alumnos se hagan conscientes de modos de
razonamieiito clicmativos gque presentzn sus com-

sl

paiieros. Aunqu ios aiumnos aprenden a tomar
mas la iniciativa para estimular el pensamiento.de
los demas, el profesor ain necesita mantener el
enfoque que facilita los procesos de desarrollo del
conflicto cognitivo y la asuncion de roles.

El siguiente didlogo de una clase de psicologia
de los cursos once y doce, demuestra ese cambio
en el rol del profesor. Los alumnos han estado dis- -
cutiendo sobre la eutanasia y el suicidio. Toman la
responsabilidad de dirigir sus comentarios a. los
demas y elaborar y estimular el pensamiento de los
otros. El profesor puede, por tanto, dirigir su aten-
cion al grupo entero:

(Reenfoca: pone énfasis en un nuevo tema moral.)

Profesor.  El tema del suicidio cs importante, pero quizi

“por un momento nos debamos limitar al de Ia

eutanasia y si estd bien o no tomar la vida de
alguien o en qué momento pudiera estar bien.

Mike: No creo que estuviera bien en un médico. por-

‘ que el médico no sabe.... vucivo a lo de la
mente. ;vale? Un médico no sabe lo que pien-
sa la persona tan bien como alguien cercano.
Como que ti sales con preguntas del tipo
¢cdmo sabes que se le ha ido 1a cabeza. Bucno.
el hermano de una persona sabria si sc lc ha
ido la cabeza y podria tomar la decision ade-
cuada, creo. Si de verdad quierces a la persona.
haras lo que crees...... si lo que esta bien cs
matarala persona, ¢so es lo que hards.
(Elementos del estadio 3).

Jinr: Yo no quisiera ser quien les dijera que lo hicic-
ran.
Mike: Digo en un caso de verdad estremo -como, por

ejemplo, que acaba de perder a su novia-. vo

- -- -~ nodiria. sabes. bueno, tc mato. Esti sufricndo.
Se le ha ido la cabeza. Le alimentan con in-
vecciones. No puede hacer nada por si mismo.
Sime pide ..............
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llar su capacidad de tomar perspectiva'®. El esfuer-
zo de ayudar a otra persona anima al adolescente a
ver el mundo a través de los ojos de esa persona .-

Ademds, las oportunidades de asumir roles surgen
durante ‘la. discusién, cuando los profesores plan-
tean ciertas preguntas. El siguiente ejemplo, toma-

do de la segunda parte de 1a discusién de Margot

Strom sobre el dileina del robo de la botella de

leche deninsstra cémo el profesor puede cambiarel .

enfoque desde la perspectiva de una persona en el

dilema, a otra..En.este caso,-Margot Strom pide a . )
los alumnos .que: cambien. su pensamicaty “det= "::f‘? —

—wa

- hombre al que se.le estin muriendo de hambre los
nifios, al lechéro que podria quedar afectado por la

decision de ese hombre:

(Se centra en la toma-de perspectiva.)

Profesora: Desde ¢! punto de-vista del lechero, jcomo
o quedarfa afectado si el hombre roba la leche?

- Chrco " Yo dirfa'qué la gente probablemente pensaria

que el lechero los engafi6 y tendrian una pelea
o algo con &, y como no hay pruebas en nin-
£n caso, el lechero-perderia su negocio. .

Chico:  Podria perder el empleo.

(Reenfoca) ’

Profesora:  Entornces, ;cambia eso la situacién para voso-
tros?; ;deberiais pensar en el lechero?

Chico: No sé. Cambia la situacién, pero no s aiin.

Profesora:  Rick?

Rick: No sé, esto es lo que creo que deberfa ser la
- posicién: del lechero.

Diria: «Yo no fuin. «No es mi leche; a mi no
me importa lo que le pase, no es mia. Yo la re-
parto, pero no tiene nada que ver conmigo. No
me importa. Cuando yo la pongo a su puerta,
es asunto suyo, no mio. Sicalo de mi vide, no
quiero ni oir hablar de eson. (Elementos del

v estadio 2).
Profesora:  Ralph y luege Dave; no hemos oido a Dave.
Ralph: El lechero diria: «Yo la dejé zhin.
(Escuchando)
Profesora:  Eso es lo que Irene dijo antes. ;Estis de acuer-
do con Irene?
Ralph: T yo la dejé ahi, puse cuatro botellas de

‘leche, quizi alguien cogi6é una pero yo... yo
soy responsable hasta que las cogen, pero he
hecho mi trabajo y no es culpa mia, ni de ellos.
Quiza la empresa les deberia dar otra botella

de leche, pero no me debcna echar del traba-
jon.

_ Dave: -Enlo quese teﬁere al lcchcro esto le puede
Lostar el empleo, si ya alguien le dijo algo,”

~ como; «sza deberia llamar a la puerta y ase-
" gurarse de qw Ta n:cxbcn»

(Estimula la toma dc perspectiva) 3
Profesora:  ;Piensas que si el lechero vio al hombre robar
la leche..... El estd hablando con el hombre
que le vio robarla; el horbre le dice al lechero:
«Mis nifios se estan muriendo de hambre; ne-
cesito esta leche y la tengo que coger de algin
sitio, asi que 1a cojo de esta puentan. ;Qué
piensas que le dirfa el lechero?
Chica: «Por esta vez, que pase, pero yo no creo que lo
' : debas hacer otra vez, porque quiza tenga que
informar y me puede costar el empleon.

(Estimtla el conflicto.)
Profesora:  §No piensas que le dma que la devolvicra que
€so es robar?
(La discusisz contintie)

El llevar debates con adolescentes cuya capaci- ,
dad de asumir roles se {imiia al razonamiento ego-
céntrico es dificil porque ellos han pasado muchbs

‘mas afios en este modelo preconvencional que los

nifios que razonan al misimo nivel. El asumir roles
de manera egocéntrica debe dar lugar a una preo-
cupacion por otros si se quiere que el adolescente
pase de un razonamiento moral preconvencional al
convencional. Un modo de estimular los comien-
zos de apreciacion de otros es recurrir a los lazos
familiares . El afecto y la lzaltad a personas fuera
de une mismo se desarrolla pnm"ro en reiacién a
la familia.,

El profesor en el ejemplo que ofrecemos a conti-
nuacién, demuestra la importancia de centrarse en
la asuncion de roles cuando los adolescentes estan
a un nivel de razonamiento moral preconvencional.

.El profesor trata de seguir la logica de los alumnos

en su nive! de razonamiento y, al mismo tiempo,
estimular su capacidad de ver mis aila de sus pro-
pias necesidades. Esta clase de ciencias sociales de
ensefianza media esti discutiendo. los conflictos
legales y morales que rodean a un grupo de chicos
que roban coches. La clase explora el tema de la
amistad y su relacién con las relaciones de una
banda. El dilema y el tema de 1a amistad son op-
ciones apropiadas para estimular el paso del nivel
preconvencional al convencional. Uno de los chi-
cos de la clase acaba de definir a un amigo desde
una perspectiva del estadio 2:
Larry: Un amigo cs un amigo misntras lc ves..

- -¢Sabes por qué digo que un amigo ¢s un almgo

micntras te pucdes fiar de é1? Puedes andar por

ahi robando y de rcpente, se puede volver a
hacenelo alni..
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(Indagacion entre temas.)

Profesor:.  ;Piensas que la confianza e¢s mas importante
_ que estar fuera de la cércel?

Ed: Mira... depende de lo que los demés sean para
t, por cjemplo que quieras que confien enti o
no.

(Indagaci6n aclaratoria.) .

Profesor:  ;Asi que es importante para ti si son de verdad
tus amigos?

John: Claro. Yo probablemente los acusaria de todos
modos, pemnowtamtandnsputsto adlo si
fueran mis amigos.

David: Yo podria dar un afio en la circel por mis ami-
gos. Setia un problema pero lo daria. (Elemen-
tos del estadio 3).

(Hace preguntas para acentuar argumentos del estadio si-
) guiente)

Profesor: cTa delatarias a tus amngos Larry?

Lany' Dcpendc si me gusta. O si quisicra verles su-

: ‘(Elementos del estadio 2)
(Asuncu('m de roles y recurso a lazos familiares.)

Profesor:  Larry, gy si la persona a la que tienes que de-
latar fuera tu hermano?

Larry: No me chivaria de mi hermano

Profesor: ;Y qué diferencia hay? -

John: Yo no lo podria hacer si fuera mi hermano. No

: podria delatar 2 mi hermano.

(Indagacién de tema especifico.)

Prafesor: ;Y qué hace aun hermano distinto de un ami-
go?

John: La sangre. La sangre es mas espesa que e!
‘agua. Aunque mi hermano no me gustara o le
odiara, ¥ o no lo podria delatar, La sangre es
mis espesa que ¢l agua. (Elementos del estadio
3).

Paul:

Yo no estoy tan scguro No iria a la- pohcm si
fuera mi hermano, pero si yo estuviera €n una
situacién dolorosa y. la policia me estuviera ha-
ciendo presi6n, no pensaria que estaba mal ha-
blar. No es culpa mfa. Es mi hermano el que se
metié en problemas y es problema suyo.

(Elementos del estadio 2)."¢

En ese corto fragmento vemos al profesor tomar

la responsabilidad activa de introducir un marco de

fueron capaces de tomar la pcmpecti\;é de un grupo
de amigos. Més bien el adulto primero clarifico el
concepto de amistad ‘de los alumnos para adoptar
su perspectiva. Entonces present6 la primera pers-
pectiva posible més all4 de la propia, la de la fami-
lia: «zQué pasaria si. la persona a la que tuvieses

‘que delatar fuera tu hermano? ;Qué hace a un
"hermano distinto de un amigo?». Era igualmente

importante para €] ayudar a Larry y-Paul a escuchar
lo que John y David tenian que decir sobre la
amistad, porque ¢llos demuestran aptitud para to-
mar una- perspectiva, que incorpora nociones de
confianza, lealtad -y obligacién hdcia los demis,
que son caracteristicas de la asuncién mutua de
roles en el estadio 3. _

Las.cuatro clases de cstmteglas de preguntas a
fondo que se presentan en este apartado aumentan

. el conflicto cognitivo y extienden la habilidad de

los alumnos de asumir roles. Aunque ponemos el
énfasis en la interrogacién como la capacidad mas
importante, el role-play y los comentarios del pro-
fesor iniciados con el mismo fin también facilitan
el desarrollo moral. En todas estas modalidades, es
probable que se desarrolle con el tiempo un cam-
bio en la estructura del razonamiento moral de los
alumnos. Aprender a hacer preguntas efectivas es

un arte que requiere paciencia y practica.

referencia mis amplioy de-animar a otros alumnos.

con perspectivas distintas a participar. En teoria, la
forma mas efectiva de estimulo cognitivo desde un
punto de vista de desarrollo es un comentario o
pregunta (hecha por un alumno o el profesor) que
estd a un nivel ligeramente mis alto. Este no pre-
guntd a los alumnos lo que pensaria la gente en la
sociedad si todos pensaran como 1o hicieron ellos.
Esa cuestion seria mis estimulante para los que ya
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NOTA: DOS PRECAUCIONES

Se deben hacer dos advertencias de precaucion
al concluir esta exposicién del rol del profesor al
estimular el conflicto cognitivo y la toma de pers-
pectiva social. Ambas se refieren a la nocion de
estimulo. '

Precaucion 1: No solo esnmular El proceso del
desarrollo moral implica tanto estimulo del razo-
namiento a niveles mis altos como la expansién
del razonamiento a nuevas dreas de pensamiento.
En este capitulo hemos puesto el énfasis en el rol
del profesor de exponer a los alumnos a una pers-
pectiva ligeramente més compleja que la propia
para facilitar el cambio de estadio. Pero igualmente
importante es la necesidad del profesor de ofrecer a
los alumnos nuevas situaciones de contenido para
el debate. Por ejemplo, una clase de ciencias so-
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¢Quiere a su mujer y clia tienc muchos dolores.
De todos modos, un buen marido, lo haria por su
mujer. Pero ella tambl&: sabe que eso va contra
laley y él sedawcntaquccllano querria que
desobedecicra a la ley. El respeta su punto de
vista. (Elementos del mdlo 3)

Propaner modelos de aceptacidn

Una tercera técnica vital para el profesor es la

habilidad de proporcionar modelos.de conducta -

que comuniquen respeto y aceptacién, tanto para la
persona como para sus pcnsamwntos y sentimien-
tos. Los orientadores a menudo llaman a esta acti-
‘tud «una mirada positiva incondicional».

Una atmésfera que no juzgue es indispensable
si queremos que los alumnos ‘sicntan que pueden
comipartir abiertamente sus ideas sobre temas mo-
rales. El profesor es un participante que establece
modelos, que pone el standard de la actitud de la
clase hacia el aprendizaje, asi como las actitudes
de los alumnos hacia las ideas de los demais.

Es dificil evitar enviar mensajes con un juicio a
los alumnos. Como profesores, n6 podemos ahogar
nuestras propias respuestas emocionales al con-
flicto moral. Ni quisiéramos hacerlo. Incluso si nos
empefidramos en eliminar un estilo verbal o un
vocabulario que comunique. alabanza o culpa, to-
davia tenemos un amplio repertorio de gestos, ca-

. ras y tonos de voz que transmiten nuestras reaccio-
nes personales a lo que dicen los alumnos.

Como se sugiere en la exposicién de las estrate-
gias de interrogaci6n, la prictica de la educacion
moral camina en la cuerda floja. Pedimos al profe-
sor que dé modelos de conducta que ayuden a cada
alumno a sentirse aceptado como una persona (ini-
ca, y, al mismo tiempo, que establezca un modelo
para el desarrollo de un repertoriq de respuestas
mds amplio para las ideas de otras personas. Esto
es, mecesifamos aceptar a la persona al mismo
tiempo que estimulamos su pensamiento. Las va-
riaciones de la respuesta del profesor van desde
apoyar, estar de acuerdo y animar la elaboracion de
las ideas de los alumnos, hasta cucstionar, interpe-
lar y adoptar la posicién de abogado del diablo .

A menudo los alumnos necesitan que se acepten
sus sentimientos anfes de que se ponga un reto a

sus pensamientos. Esto es verdad especialmente
cuando el tema moral provoca una irtensa emo- -
cién. El explorar \as reacciones de los alumnos es,
pues, necesario porque estin demasiado metidos en
su propio punto de vista para considerar el de nadie
mis. El ejemplo que proponemos demuestra este
punto en una clase de educacién sanitaria de octa-
vo curso. Como parte de su programa, los alumnos
estin discutiendo la ética médica con un pediatra
de la localidad. El médico acaba de preguntar: «Si
tu mejor amigo tiene leucemia y tus padres te dije-
ran que €] no lo sabe, gse lo debes decir?».

Angela: No, de ninguna-manera.

Sara: No, yo personaimente no lo haria porque
seria dificil estar ahi y no decirselo.

Angela: Lo primero, é no me lo pregunté. No es

asunto nuestro decirle cufnto va a vivir.
(Trata de estimular una opinién distinta, un «si» 0 «no sé»)

Adulto: Pero t eres una de las personas més im-
portantes en su vida.

Angela: Si alguien se lo tiene que decir, que scan
sus padres.
(Silencio).

Peter: (con emocién) ;Yo ni le veria!

Ramon:

Yo tarapoco le veria. Tendria miedo de ir a
decirselo.
( Varios discuten acaloradamente. )

-(Acepta sus sentimientos)-

Adulto: Tendria problemas en aceptarlo.

Maria: Me molestaria. Me quedaria ahi y si le
vieras, y €l te veria llorar. Quizé no se pue-
da aguantar mis,

(Acepta sus scntimientos)

Adulto (con carifio) Si, podrias Horar si le vieras, y €l te veria
llorar. Si, eso es duro.?

En otro ejemplo, un profesor de ensefianza se-
cundaria ofrece un modelo de una posicién
no-evaluativa hacia un alumno al mismo tiempo
que pregunta sus ideas. El maestro se hace interro-
gador, casi un abogado del diablo. El contexto de
este corto didlogo es un debate en una clase de
psicologia sobre el cortometraje When Parents
Grow Old (Cuando los padres se hacen viejos) de

. la pelicula / never Sang for my Father (Nunca

canté para mi padre)®®. El hijo en la pelicula, Gene,

esté tratando de decidir si llevar a su padre anciano

a un asilo o no:

(Complica las circunstancias y acentiia ¢l tema moral.)

Profesor: Supongamos que el padre de Gene se puso
peor y estaba seriamente  incapacitado le
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pidié a Gene quc lo matara como un acto
de piedad.

Bob: No puedo responder, porque yo no creo que
le pudiera pedir a nadie que lo hiciera por
mi.

(Pregunta «por quén) -

Profesor: ¢Por qué no?

Bob: Sabia que ibas a preguntar eso. ;Por qué
vas a poner ¢l peso en los hombros de otro?
Si tienes valor suficients para pédirie a otro |
que lo haga por & rs (¢ va a llevar mucho
mis que !5 hagas th mismo. _

(Asume el rol .) - :

Profesor: ¢Estaria ‘bien que el padre lo hiciera €l

- mismo? =

Bob: No digo que estuviera bien. Sdlo digo que

S no veo cémo se le puede pedir a otra per-
sona que se deshaga de ti.

(Personaliza el conflicto.) '

Profesor ¢(Estaria bien que t¢ lo hiciera?

Creo que en Gltimo término es cosa de él.
Pero la pregunta dificil es si estd lo sufi-
cientemente bien como para decidir esto o
no.

(Pone el argumento en la etapa 4 para sacar una decisién)

Profesor: = .Y qué hay del argumento de que la vida
humana es sagrada y nadie en ninglin caso
'la debe quitar? ¥

Bob aqui esté confuso sobre su posicién en ei
argumento. Ei profesor tiene paciencia con la con-
fusion del adolesceate, manteniendo un didlogo
con €l, al mismo tiempo que estimula su pensa-
miento pidiéndole que personalice el dilema y
asuma roles . El profesor por fin presenta un argu-
mento del estadio 4, un nivel de complejidad que

piensa que ayudari a ampliar el pensamiento de
Bob.

Técnicas de escucha y comunicacion

'Una cuarta técnica de ensefianza necesaria ¢ la
habilidad de escuchar y comunicar eficazmente
con los alumnos y la de promover esas mismas
capacidades en ellos. El profesor y los alumnos
necesitan técnicas de comunicacion efectivas por-
que, como en cualquier discusion de pensamiento,
1) las personas necesitan ser capaces de seguir la
fluencia de temas y sentit que pueden hacer una
contribucién apropiada; y, lo més. cercano al marco
de Kohlberg, 2) los participantes en un debate mo-

ral oyen y responden a temas cgn modos variados
de pensamiento a causa de sus diferencias de desa-
mrollo .

Si los profesores van a ayudar a los alumnos a
captar esas diferencias, deben asumir la responsa-
bilidad principal de aprender a escuchar atenta-
mente lo que dicen. Es demasiado corriente oir de
los estudiantes lo que queremos oir desde nuestro
propio marco de razonamiento. Esto es, nuestra
idea preconcebida de lo que es la «espuesta co-
mecta» nos impide entender verdaderamente el
modo er gvs losatumnos ven la misma situacién.
Por io menos hay dos pasos importantes cn el
aprender a escuchar: aprender a comunicar escu-
chando y recordando el dilogo a pesar del tiempo.

Aprender a comunicar escuchando. E! profesor
tiene que ser activo para establecer el modelo de
«escuchanten cuando la clase empieza a discutir
temas morales. El comunicar que se ha oido co-
rrectamente lo que ha dicho la otra persona puede
hacerse de tres formas: comprobar 1a comprension,
pedlr clarificacién y animar a la elaboracion.

1. Comprobar la compmlon
{Quieres decir .........7 2¢Dices QUE ..ooiiiniiannnns ?
Déjame repetir lo que acabas de decir.
¢Puede alguien decimos con sus propias palabras lo
- que....... acaba de decir?
2. Pedir clarificacién:
~ Algunas personas parecian confusas (respondiendo
a pistas no-verbales). ¢ Podriais decir lo que no en-
tendéis?
Creo que entiendo la primera parte de lo que dices.
Pero me perdi cuando empezaste a decir ..............
¢Lo podrias decir otra vez de otra manera?
No estoy s=guro de que entiendo lo que se acaba de
decir. jAlguien me puede ayudar?
3. Animar a la elaboracién:
¢Nos puedes dar un ejemplo de lo que acabas de
explicar?
¢Puedes pensar en un momento cuando la situacién
de la que estamos hablando te pasd a ti 0 a alguien

que conoces?

.Nos puedes hablar un poco mis de lo que acabas
de decir?

A veces la gente habla de ... para describir lo
que estés diciendo. ¢Es eso parecido o distinto de lo
que acabas de decis?

Hemos sefialado que las palabras se usan de
manera dnstmta en distintos momentos del razona-
miento moral. El educador que pregunta: «;Qué
quieres decir con meterte en lios”» hace una pre-
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de una situacién. Més bien trato de ayudarles a verlo desde
distintos puntos de vista. En el pasado, probablemente hu-
biera tratado de justificar la pintura de DeKooning. Pero
eso no hubiera llevado a ningiin tema que ellos pudieran
usar o con ¢l que se pudieran identificar.»

En este ejemplo, la profesora también demues-
tra su compromiso de conectar el programa de una
clase conrel de otra. Esto es el ser consciente de los
temas del curriculum de ciencias sociales la ayudé6
a formular preguntas significativas y estimulantes
en su clase de- arte. ‘Estarcontinuidad amplia las
posibilidades de crecumento en el razonam:ento
moral de los alumnos. :-

La segunda maestra; Margot Strom, que easefia
a los primeros cursos-de:ciclo superior, comenta
cdmo su conocimiento del-desarrollo moral la ha
ayudado en su ensefianza’arser més estimulante

para.si misma y para sus alumnos: -

- «El aprender algo sobre ¢! desarrollo moral llegé en
un momento de mi vida ea qué ensefiar se estaba hacien-
do- rutinario y cuando*miis pricticas tenfan &ito y los
alumnos se iban diciendo: “He aprendido mucho en su
clase y es una buena profésora®. Perd yo no confisba en
eso. No fue hasta que empecé a descubrir ¢l desarrollo
moral y el desarrollo del ego, cuando empecé a sentir el
reto, cuando empece a ver nuevas dimensiones en mi cla-
se¢ con mis alumnos y conmigo misma. Supe instintiva-
mente que faltaba algo. Durante nueve afios, los nifios de-
cian.“Ermmmbuenapmfwom" Pcm dentro yo seatia:
“No del todo”. No conflo én'eso. - *

"Encontré mucho interés en la teoria del desarrollo.
Bzcmnréqueutcaptmdinjepmmanucloqmla

" gente decia se acercara a lo que yo pensaba que era bueno
Y justo. Este conocimiento expandi6é mis horizontes, me
ayudé a darme cuenta de que la educacién es més que la
ensefianza. Es bueno ofr decir a los nifios a final de curso,
no: "Aprendi Lord of the Flies (ET Sefior de las Moscas)
o esto o lo otro”, sino: "Me gustaron esas discusiones; eso
fue significativo para mi. Esto fue interesante”. Digo:

*iMaravilloso!". También para m{ es interesante. La clase
todavia me resulta interesante.

El centrarme en ¢l desarrollo moral me ha ensefiado
que las capacidades estén relacionadas; no es sdlo una
discusién de un dilema moral lo que promueve ¢l desa-
molld. No es sélo cl presentar ima situacién de conflicto.
Es darse cuenta de a qué grado se esti enscefiando, a qué
edad se estd ensefiando, reunir todas las téenicas y lla-
marles las bases del desarrollo: vocabulario, escritura, es-
mduytodaslastéunusdedmﬁmwadeungmpo Esto
también es desarrollo, no sélo discusién dc un dilema
moral .

Ves, ahora tengo la confianza necesaria para ser criti-
ca. Cuando se aprende una nueva teoria, uno se siente in-

timidado, Y dices: *Todo ¢l mundo lo entiende™. Pero Ia
redaccién es dificil, e! lenguaje y el vocabulario son difi-
ciles; es una teorfa educativa nueva; es una teoria filosé-
fica. Y finalmente la atacas y empiczas a sacar paralelos.
Empiczas a usarla un poco y a sentirte a gusto con ella. Y
finalmente puedes decir: “Sé lo que funciona; puedo ser
critica”. Y no hay nada més titil que ser criticon

-Aqui vemos que :Margot Strom tiene capacidad.
.para ser critica de su propia ensefianza y para

adoptar una actitud reflexiva, cuestionadora, hacia
la teoria de Kohlberg en Ja medida en que se rela-
ciona con las necesidades de su clase. Esta actitud
la capacita para crear, desde una teoria y prictica
existentes, nuevas direcciones en su ensefianza.

«He tenido que aprender a escuchar de verdad. a

* relacionarme con lo que dice cada nifio, a oir lo que di-
cen, a respetarlos. Mis alumnos han empezado a evaluar
su propio trabajo conmigo, a aprender modos de com-
partir el poder. Tenemos discusiones sobre la justicia.
Pienso que ¢! profesor debe encontrar un lugar para
esto, sea cual sca ¢l programa; ticne que enfrentarse
constantemente con la cuestién de lo que significa la
relaci6n entre los alumnos y €1. ;Cuiles son mis obliga-
ciones y responsabilidades para con la clase y la escue-
1a?

Una de mis preocupaciones es que un debate sobre
un dilema moral no concede el tiempo suficicate para
que los alumnos pongan en prictica el ser morales, o
justos, o sensibles para que se puedan sentir bien . (Qué
has hecho con una discusién a la semana? Sélo hablan-
do mucho en clase, ,

El siguiente paso es hacer que esos dilemas estén
vivos ea la clase, para proporcionar a los alumnos mis
situaciones en las que practicar lo que dicen o encuen-
tran. El sacar analogias es muy importante si no puedes
llegar a ello fucra de la clase.

Los alumnos ahora me dicen que se van con capaci-
dades que no tenian antes, que les ayudan a reconocer
situaciones de conflicto. También se dan cuenta de que
estas situaciones estén llenas de frustracién. La educa-
cién moral les da los instrumentos necesarios para’ en-
frentarse a la vida asi como a'sus clases en la escuela.
Al final, cuando se evaltian, dicen: “ Esto ha significado
algo para mi ”. Estin en un momento de sus vidas en
que se mucven de lo concreto a lo abstracto, asf que to-
do lo que yo hago con ellos les abre los ojos. A esta
edad tiencs la oportunidad de haceries rechazar todo o
convertirios en unos cinicos. También tienes 1a oportu-
nidad de aywdarles a hacer preguntas, a brillar; a ver
que ¢ mundo es interesante y entusiasmante, lleno de
conflicto, y que podemos avanzar.»

Margot se da cuenta de las limitaciones de ver

la educacion moral como definida por la discusion

de dilemas morales. Su interés va hacia la expan-
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sién de la conciencia moral en e}-proceso-de orga-
nizacién de su clase, implicando :a sus-alumnos en

- su propia evaluacién, discutiendo-las- injusticias a

medida que surgen en el aula, y ayudandoles aen-
contrar oportunidades de poner su ‘razonamiento

moral en prictica.-

Pero otro modo de mtegrar la teona de Kohl-
berg y las estrategias de ensefianza se refleja en el

trebajo del profesor de ciencias sociales, Thomas

Ladenburg, también de -Brookline, Massachusetts.
Desciibe como ha mejorado sus veinte afios de
ensciianza de Is historia americana a través de es-

cribir y ensefiar un programa desde un miarco de
referencia de desarrollo cognitiva:”

«Después de habermé introducido al uabajo de Kohl-
berg en una seri¢ de cuatro seminarios intensivos ea Bro-
okline, descubr ¢ que de hechio habia estado haciendo edu-

- cacién moral, aunque de un modo un poco deshilvanado
y chapucero. De pronto me di cuenta de que todas las ve-
ces que yo habia 1enido alguna discusién buena en clase,
los alumnos estaban hablando de temas morales, tales
como si Truman deberia o no haber tirado la bomba sobre
Hiroshima, si los pasajeros y tripulacién del Lusitania ha-
bian sido advertidos adecuadamente o si los duefios de las
casas o los inquilinos eran responsables de reparar las
ventanas rotas o dGe retirar la basura de los pasillos.

Koulbcxg habia dicho en algim sitio que cada nifio es
su propio filésofo moral. Esa idea me llamd la atencion.
Incluso mis propios hijos ucncn ideas muy definidas so-

- bre qué conducta mia es justa y qué tipos de castigos ro

lo son. Lo que vi con mayor claridad fue que esos con-

ceptos estaban razonados a niveles distintos, que Kohl-

berg no se inventé los estadios, sino que existian en ¢l or-

den invariante y secuencial en que €l los coloca. Eso me

ayudd a entender por qué mi hijo de diez afios responde
mucho mds répidamcntc a la amenaza de perder dinero de
su paga semanal si no limpia su cuarto, quc 2 un sermén
mio sobre la virtud del orden.

También se me hizo pronto claro que mis alumnos
eran capaces de entender, participar y discutir temas que
implicaban etapas de razonamiento dentro de sus niveles
de desarrollo, mientras que se aburrian con preguntas que
suscitaban temas que iban mucho més alld de su capaci-
dad. Eso no quiere decir, sin embargo que debamos pasar
por alto el hacer preguntas significativas sobre 1a natura-
leza y estructura de nuestra sociedad. Esto de hecho ha
sido mi propio compromiso personal en la ensefianza y la
redaccién de programas: suscitar temas sustanciales y
preguntas mas dificiles en nuestra historia dentro de la
gama de la habilidad de razonamiento moral de los alum-

nos. Unavezquese“engandnn"melproymmdeesc‘

modo. puedo empezar a estimular su capac:dad de pensar
mas alla de ese punto de arranque. Con esta perspectiva

-
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~-he aprendido que uria clase de qumt{; ‘grado puede discu-

tir los méritos del federalismo contra. anti-federalismo. La
diferencia esté en ¢l modo en que ¢l nifio y el adolescente
entienden la naturaleza del conflicto. E! nifio de quinto
grado necesita un punto de referencia concreto con su
propia experiencia inmediata. El derecho a separarse, por
¢jemplo, lo ve mi hijo de quinto como:; "Abandonar ¢!
club, pero llevarte el centro contigo™. Por otro lado, la
mayoria de los alumnos de undécimo curso pueden em-
pezar por la idea abstracta de secesién en sf misma.

- El conocimiento que iads me afinna cs, con 1odo, que
los ejercicios que se han visto tradicionalmente como
modos de interesar ¢ implicar a los alumnos -funciones.

juicies, discusiones de grupo pequedio, role-play, etc.-
contienen un beneficio en orden al desarrollo. Los educa-
‘dores han'puiesto siériipre el &afasis en la importancia de
cse objetivo nebuloso ¢ indefinible de 1a‘ensefianza: ayu-
dar a los alumnos a pensar. Ahora no solo sabemos mas

sobre lo que estamos haciendo y tenemos baremos pam
medir nuestro éxito, sino que sabemos suficiente como
para saber hacerlo mejom.

Thomas Ladenburg ve la lmportancm de utilizar
el enfoque de Kohlberg para mejorar su enseiianza
de dos maneras: 1) aumentar la conciencia moral
de sus alumnos en relacién a las decisiones éticas
més fundamentaies a las que nos tenemos que en-
frentar a través de nuestra historia, y 2) adoptar-la
perspectiva cognitiva de ‘sus alumnos para entender
su modo de pensamiento actual, con el objetivo de
estimular su razonamiento hacia un conocimiento
mas sofisticado.

En este bapitulo hemos descrito un modele de
educacién ‘moral que comienza con la conciencia
del profesor de su propia persona como filésofo
moral y facilitador del crecimiento ético de sus
alumnos., Este marco- delinea la importancia de
ayudar a’ esto:. a hacerse mas conscientes de los
temnas morales en sus vidas, a medida que los pro-
fesores desarrollan estrategxas de discusion abierta
para estimular el conflicto cognitivo y la habilidad
de tomar perspectiva. Un importante fundamento
que subraya este entero proceso de educacién mo-
ral es la creacién en clase de un ciima le confianza
y respeto.

Ademids, las voces de los profesores han comu-
nicado la importancia de la curiosidad, sensibilidad
y autoexamen como basicas para la educacién en
vistas al desarrollo maqral. Estas cualidades, junto
con la claridad subre los objetivos personales de
ensefianza, ayudan a los educadores a conseguir la
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3 Estudios muy serios han demostrado que canto
los alumnos tranquilos como.los-activos desa-
rrollan su razonamiento moral.como resultado
del debate sobre temas éticos. Ver por ejemplo:
BLATT, M.: Studies on the effects of classroom
discussion upon children's moral -development,
ob. cit., y PAOLITTO, D.: Role-taking op-
portunities for early adolescents, 0b. cit.

“ PAOLITTO, D.: Ibid, pig. 274.
3% SULLIVAN, P.: 4 curriculum for stimulating

moral reasoning and ego development, ob. cit.,
pégs. 126-127.

:

3 HERSH, R. H. y JOHNSON. J.: 0. cit., p4gs.
12-14. .

3 Ibid., pag. 14.

3% Ibid., pag. 4.

3 Las afirmaciones de estos tres profesores se han
obtenido especialmente para este libro en. co-

municacién privada con los autores en febrero
de 1978.
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personalmente en ellos; asi, estin mas dispuestos a
arriesgarse en debates publicos y hacer generaliza-
ciones de los principios implicados. Los dilemas
que se basan en contenidos se encuentran en un
tema de estudio concreto, tal como la decisién del
presidente Truman duranté la Segunda Guerra
“ﬁﬁndial de lanzar la bomba atémica, que se estu-
dia en historia americana. Los dilemas basados en
el contenido pueden mostrar a los alumnos las di-
mensiones morales de la vida de las personas a:las
que estan estudiando y el hecho de que los temas
de moralidad transcienden tiempo y espacio. Los
dilemas reales o practicos, tales como: «;Debo
decir al profesor que mi amigo esté copiando en el

examen?y, -maximizan la implicacion personal y
por tanto el interés en el tema.

- Cada tipo de dilema ioral es sustantivo e im-
plica el uso de datos concretos generalizaciones y
principios. En consecuencia, lo que normalmente
se denomina «sustancia», «conocimiento», «con-
tenido», «tema» o «nateria» juega un papel impor-
tante en la éducacién ética. Este capitulo examina
como se pueden cumplir los objetivos del desarro-
llo moral al mismo tiempo que existe adhesién a

las exigencias legitimas de contemdo en las es-
cuelas.

{Qué es un cun'ic'ulum"('_ie desarrollo moral?

~Es un curriculum basado en las dimensiones
morales de la vida que surgen de dos fuentes de
informacién comunes en la escuela: I) la asignatu-
ra; 2) la interaccién entre alumnos y profesor, que
se denomina a -veces ‘el <«programa oculto». Las
limitaciones de espacio nos impiden elaborar todos
los aspectos del curriculum, pero deseamos poner
el énfasis en como la teoria del desarrollo moral
puede hacerse parte del programa existente en la
escuela utilizando datos basados en ¢l contenido y
tomados de la realidad. Esta integracion es mas
dificil que usar sélo temas hipotéticos, pero tam-
bién es mas auténtica.

Este punto lo ilustra Joan Ripps que traté pri-
mero debates morales utilizando dilemas hipotéti-
cos en su clase de leyes y sociedad. Usé un dilema
. que presentaba a una adolescente, tratando de de-
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cidir si revelar la identidad de su amiga Jill a la
policia o no. Se sospechaba que Jill habia robado
en una tienda. El uso de dilemas hipotéticos aun-
que proporcloné a8 Joan Ripps la oportumdad de
practica :
demasia‘d&compheado para los alumnos.
«Pronto ¢ hizo patente que el enfoque del D‘lema Mo-
ral para ensefiar a razonar &icamente sélo podria ser vital
si se pudiera incorporar al curriculum. Los dilerhas de
Sharon y otros eran buenos ¢jercicios pero si no eran
parte del curriculum, perdian significado. Se hacfan arti-
ficiales.! .
Joan empez6 a pensar sobre su programa de le-
yes. De qué maneras;, se preguntaba, podria el

“contenido moral mezclarse con su preocupacién

por el desarrollo moral. La ayudaron fuentes exter-
nas: L
«Busqué modos de hacerlo una consecuencia natural
del programa Consegui que un juez familiar viniera a la
clase. Una de las preguntas que le hizo un alumno pre-
senté la situacién perfecta para una discusion: ¢ Es un
abogado piblico para delincuentes juveniles tan bueno
como un abogado que los padres que otro delincuente ju-
venil puedan contratar?™.»

A medida que Joan provey6 a sus alumnos de
mas contactos con las realidades legales, noto su
reciente interés en la cuestion. Después de una
vista a la Gércel l6cal los alumnos preguntaron:
«;Te enseiia la cércel a no quebrantar las leyes?».
Joan también mejoré su propia sensibilidad y ca-
pacidad de hacer preguntas morales.

«Encontré muchos puntos por donde empczar una
discusién. “Si vieras cometer un crimen, jdarias parte?”.
“Sabiendo lo que implica servir en jurado, ;aceptarias
hacerlo aun cuando lo pudieras evitar legalmente?™.»

Un beneficio de la integracion de la realidad en
el curriculum es que los alumnos empiezan a verlo
como adaptado a sus propias vidas. No es ya algo
que simplemente hay que tolerar en el tiempo es-
colar, Joan concluye:

«Usé los planes de clase, el programa y lo que los alum-
nos traian al aula para implicarios en ¢l debate moral. Y
funcioné muy bica. Especialmente cuando no era algo artifi-
cial sino que les concernia. Las discusiones eran buenisimas,
y las més de las veces, organizadas y productivas. Uno de los
efectos mis importantes fue el desco de los alumnos de em-
pezar y llevar el debate mas alla de la hora de clase y/o hasta
el final del dia, después de la escucla.n
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las naciones y especialmente entre los ciudadanos co-
rrientes)».

Muriel Ladenburg también muestra una com-
prension de la teoria del desarrollo moral que pue-
de ayudar a dar fundamento al curriculum de éti-
ca’:dla premisa de este curso esti en un conoci-
miento general de mi experiencia profesional y la
influencia de lo que he aprendido sobre desarrollo
moral». Se da cuenta de que sus alumnos son de
los Ultimos cursos. La realidad de las vidas de los
adolescentes y el conocimiento de la teoria del
desarrollo moral ayudan a Ladcnburg a definir su
fundamentaci6n racional.

No es sorprendente que la mayoria de los profe-
sores de ensefianza media, incluso los que tienen
escaso conocimiento de la psicologia del desarro-
llo, vean el .periodo de la adolescencia.como. de
turbulencia. conflicto, -inconsistencia, frustracién
(una aberracién del crecimiento, "experimentado
con peculiar ferocidad en nuestra cultura). Pero, en
su articulo sobre el conflicto y transicién en el de-
sarrollo moral del adolescente (Conflict and Tran-
sition in-Adolescent Moral Development), Elliot
Turiel sugiere que es exactamente bajo interaccio-
nes de stress como la gente joven tiene acceso a las
condiciones que la promueven a niveles mis avan-
zados de conducta humana, lo cual es desconocido
para las culturas en las que no existe la adolescen-
cia. . SRR o

.Estos tres profesores crearon un fundamexito in-
formado por la teoria. La seleccién de 1la materia
comienza en serio, sin embargo, al decidir cuiles
de los temas morales insertos en el contenido son
apropiados para el anlisis.

IDENTIFICAR TEMAS MORALES

La investigacién de Kohlberg indica que el paso
del pensamiento convencional al postconvencional
rara vez ocurre antes del final de la adolescencia.
Mientras que Bramble y Garrod estructuraron su
programa con la preocupacién de ayudar a los
alumnos mas pequefios a crecer hacia un pensa-
miento convencional, Muriel Ladenburg desarroll6
un curso de literatura que esperaba presentara de-
safios al pensamiento convencional, fuertemente

. arraigado, de los alumnos mayores de secundaria.
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Para hacer esto, dividid el curso en doé secciones.
La primera seccién, dice, «presenta la literatura del
relativismo y el rechazo, donde los " individuos
cuestionan muchos aspectos centrales del pensa-
miento convencional representados por su socie-
dady. Un sentido de relatividad moral y de rechazo
de lo convencional tipico de la transicidn del pen-
samiento convencional al postconvencional. Para
ayudar a los alumnos a entender esta perspectiva,
Ladenburg eligié E! extranjero de Albert Camus,
The conversion of the Jews (La conversién de los
judios) de Phillip Roth, 4 & P de John Updike, y
The Loneliness of the Long Distance Runner (La
soledad del corredor de fondo) de Alan Sillitoe.

Al escoger estas obras no sélo presté atencién a

los criterios normales de 1a buena literatura, sino -

también a un contenido’ que permitiera a los alum-
nos investigar sus propios valores a través de las
vidas de los personajes. Empezar su curso con
Camus fue mas que una eleccién de seleccionar un
libro de la lista usual de textos aceptables para en-
sefianza media. La perspectiva concreta reflejada

por los caracteres de El extranjero parecia adecua- .

da para el nivel de sus alumnos. Suponiendo que
ellos estaban operando desde el nivel de razona-

miento convencional, parecia necesario encontrar
una literatura que los confrontara no sélo con
puntos de vista convencionales similares, sino
también con una perspectiva que empezara a mo-
verse mas alla de tal convencién.
«Camus parece sacudir al lector de una aceptacién

complaciente de la moral convencional, y lo hace pdmero

-atacando la obligacién menos cuestionada: que amemos a

nuestras madres. Vinculadas a este acontecimiento cen-

tral, ]a muerte de Meursault, estén otras varias punzadas a

las respuesta  convencionales que se relacionan coa mu-

chos aspectos de 1a vida del adolescenten

Ladenburg se centra en temas tan importantes
para el adolescente como la amistad, la autoridad y
la propia identidad. El tratamiento de la novela
ahora ofrece la posibilidad de explorar la relativi-
dad entre los temas morales dentro de ella y esas
mismas preocupaciones que se dan en la mayoria
de los adolescentes.

« La conducta de Mersault en el funeral, su cita con
Marie, su actitud hacia su relacidn, su amistad con Ras-

mond presentan preguntas sobre Mersaull. 1a mas impor-
tante de las cuales es: ;Es nonmal? Este tipo de pregumnta
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pero es el crimen de Absalom y su castigo lo que exigen
de cada lector que ejercite su propio concepto de la justi-
cia. (Es la ley del blanco que invadié, exploté y abusé de
los nativos para tener dominio al fin sobre el negro afi-.
cano? ¢Se han de juzgar el asesinato y la violencia de
acuerdo con su ascendencia o con una base absoluta?
Mis concretamente, debe pregunter a los alumnos si Ab-
salom recibié justicia, cémo se combate la injusticia, y si
picnsan que hubiera sido mejor castigar al primo también.
Finalmente, los alumnos deben responder por si mismos
si el puente frégil de esperanza constituido entre los dos
padres que sufren, puede aguantar las presiones de injus-
ticias pasadas y todos los sufrimientos del porvenir.»

COMPROMISO CON EL DESARROLLO
MORAL

Si bien poner a los alumnos en contacto con ni-
veles de razonamiento més adecuados promueve el
crecimiento, es también doloroso. Surge la frustra-
cién al abandonar un mundo de significado antiguo
que no se reemplaza facil ni ripidamente. Los pro-
fesores que se hacen conscientes de este proceso y
lo ven producirse en sus alumnos lo encuentran
doloroso y a menudo quisieran volver al viejo cu-
rriculum. Sin embargo, la teoria requiere que res-
petemos el proceso de desarrollo y el convenci-
miento de que el significado sélo lo pueden definir
en iltimo término los alumnos, Bramble y Garrod
resumen el proceso.

" «Al principio de la novela el desarrollo moral de Huck
se ha detenido a causa de los efectos agobiantes de fa re-
forma maternal de 1a viuda, el mangoneo de Pap y la do-
minacién de Tom; pero Jim parece intuir que preocuparse
por los seres humanos a menudo exige renunciar a ellos;
que mostrar respeto por la dignidad del individuo quiere
decir respetar su derecho a tomar decisiones auténomas.
Esto quizd sea la leccion més valiosa que se saque de la
aplicacién de la teoria de Kohlberg a la novela de Twain:
los adolescentes -y la gente en general- se desarrollan mas
plenamente en un ambiente que sea de apoyo sin ser de
represién. Los nifios aprenden a enfrentarse al mundo vi-

viendo en €I; por ello no nos atrevemos 2 hacemos tan
superprotectores al tratar de evitarles a nuestros niilos el

gido. Debemos, pues aprender a renunciart a nuestros ni-
fios para que puedan relacionarse libremerite con €l mun-
do que les rodea; debemos permitirles luchar con las in-
congruencias de la vida y confiar en que encuentren sus
propios significados.»

Este uso de la literatura ilustra el proceso con-
ceptual de fundir las preocupaciones por el conte-
nido y por el desarrollo moral. El proceso es co-
min para todas las materias, aunque no todas se

-adaptan tan facilmente. El siguiente apartado sobre

dolor y daflo, que los amurallemos indiscriminadamente’

ante toda experiencia. Naturalmente, sentimos ver a los
quc amamos suffir. pero no podriamos aislarlos adecua-
damente ni aunque quisiéramos; y el hecho es que en un
ambiente de carifio y apoyo el “stress™ puede de hecho
ejercer un impacto positivo precipitando el desarrollo
moral a medida que el adolescente Tucha para encontrar el
sentido de las aparentes contradicciones que le han sur-
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el uso de la historia proporciona un ejemplo de
como un profesor podria comenzar a crear una
serle de unidades de trabajo dentro-de un curso
especifico.

El uso de la historia

La ensefianza de la historia ofrece al profesor
las mismas oportunidades de integrar las preocu-
paciones por el desarrollo moral con el contenido,
que la ensefianza de la literatura. A cualquier nivel
escolar se encuentran contenidos ricos en proble-
mas morales: Galileo rechanzado la autoridad ecle-
sidstica, un padre e hijo que tienen que decidir si

alistarse en el ejército de Ia Unién o el de la Con- .. .

federacion, Gandhi -rebeldndose contra la fuerza
colonial, los granjeros de la era Constitucional
decidiendo contar a los esclavos como tres quintos
de persona. Todos estos ejemplos de temas mora-
les a menudo tratados nada méds que como hechos
historicos, nombres, fechas, acontecimientos y
lugares. '

Thomas Ladeliburg comparte con su esposa,
Muriel, el reconocimiento de la conexi6n entre el

contenido tradicional y la oportunidad ‘que tal en- .

sefianza ofrece para el desarrollo moral. El anélisis
de 1a toma de decisiones como un objeto principal

del estudio histérico ofrece una oportunidad para
tal integracion.

«El hombre opera desde un marco de tiempo o con-
texto. Percibe problemas y toma decisiones desde las al-
terativas que se le abren. En algin momento del futuro
puede mirar atrds y analizar més claramente las razones
de sus decisiones. El modelo de hombre como persona
que decide, funcionando desde el contexto del tiempo, y
del hombre que se queda fuera de la decision, reflexio-
nando sobre ella, nos ayuda a entender las muchas y di-
versas actividades del historiador, asi como 1a naturaleza
de la asignatura y los cuatro tipos de preguntas que tratan
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"Nacional, la supresién de la Rebelién de Whisky,
las Actas de Extranjeros y Sedicién, la decisién de
Dred Scott, y a través de nuestra historia, inclu-
yendo los temas mas recientes de la igualdad racial
y sexual, temas como los que se discutian ante-
riormente en la Convencion Constitucional.. '

La creacién de un programa de historia asi, no
es simplemente encontrar los temas morales para el

debate; es la integracién de cuestiones y discusio-

nes morales dentro del contexto de los datos hist6-
ricos. Mas que sacrificar el tiempo que se pasa
ensefiands =1 contenido histérico, esta estrategia,
como se ha demostrado . anterinacats, trata de
enriquecer el estudio con un sentido hisidrico’ma-
yor y promover el desarrollo :moral.:Este proceso
no es sélo para profesores .de-secundaria. Gail
Mclntire, maestra de ensefianza-primaria en Cali-

fornia, ofrece un ejemplo de cémo el-contenido de

ciencias sociales en la escuela puede servir de
trampolin para el desarrollo moral.

Mclntire planeé una leccién de «educacién moraly pa-
ra ensefiar el concepto de conservacién. Anteriormente
habia dado una clase centrada en el concepto de escasez.
En esta clase Gail habfa iniciado una discusién sobre los
valores y cdmo nuestros valores puedea contribuir a una
situacién de escasez. La escasez de ciertos tipos de pes-
.cado, came, lefia, -agua y petrsleo -fueron mencionados
por los alumnos como ejemplos de cémo las cosas que
valora la sociedad se han hecho més y més escasas,

En su.clase, se habfa propuesto extender el debate de
valores previo y hacer que los alumnos ofrecieran razones
por las que la gente vive con el problema de la escasez y
‘modos en que se pueden conseguir cosas. Plane$ cuida-
dosamente discutir ‘ejemplos inmediatos para sus nifios,
tales como tener pocos libros en la-biblioteca de aula. in-
suficientes instrumentos para. formar una banda en lacla-
se, y dos Gnicas raquetas de ping-pong. Esperaba pasar a
cjemplos de fuera de.la clase, ‘que conocia por la discu-
sién anterior. Lo siguiente son fragmentos de ese debate.

Los alumnos pronto reconocieron que, su solucién a
los problemas de la escasez en su clase se habfa arreglado
répidamente compartiendo o haciendo turnos para usar el

. material. Pregunté cdmo habia resuelto la clase. el:pro-
blema de las raquetas de ping-pong. Vance, que parecia el
historiador de la clase, declaré; «Unos -cuantos:-chicos
empujaron al resto cuando queria jugar», Todos,se rieron

_recordando que ¢l habiasxdo ¢l mayor culpablc. il

«Y eatonces qué.hicimes.para. molvebeloprobl&
ma?», pregunté Mclnure. ‘Una nifia contest6:.«La primera
semana- acordamos sacar afimeros de-un sombrero -y la
gente sigui6 el turno en ordenn. Otra nifia afiadié: « Des-
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pués inventamos un juego nuevo J\ el que mis de dos
personas jugaban a la vez». '

Un poco més tarde, la discusién se volvié a la conser-
vacién del agua, algo que los nifios de California han ex-
perimentado en sus vidas. Mclntire pregunté cusl seria el
modo mas justo de conservar el agua. Alguien grité:
«Hacer tumos para usarlan. Cuando se apagd la risa,
Benjamin dijo que ¢! no pensaba que esa respuesta fuera
tan divertida. Porque su madre le habia hecho usar la
misma agua del bafio en la que s~ habla lavado su herma-
nito, Jessica dijo:«Yr 2o puedc nacer turno para usar la
duchay a ahora tengo que ducharme con mi madren.

La discusién continud. Al dia siguiente, la profesora
pidi6 a los-alumnos que hablaran sobre el problema de;
algunas personas que viven en la comunidad pero no tra-

“~tan de conservar agua, mientras que los demds se estén de

‘verdad sacrificando. Algunos alumnos querian claramente

castigar; «Que los metan en la cérceln. «Que les corten el

agua». Otros se hicieron eco de la realidad de las précti-
cas en uso: «Que les pongan una multas. Lonnie sugirié
que se castigara a esas personas de manera que entendie-
ran ¢l problema de usar toda el agua:«Que no los dejen
beber nada por un tiempo para que se den cuenta de la
sed que pasariamos todos si no ahorrramos aguan..

La clase de Gail MclIntire fue una integracion
bien dirigida de preocupaciones de contenido y :
desarrollo moral. Al construir una clase en tomno a
un concepto solido e importante, fue capaz de lle-
var a sus alumnos a la consideracion de las dimen-
siones morales del problema social de la conserva-
cién.

El desarrollo de clases aisladas, mini-unidades o
cursos para-acomodar el interés por el desarrollo -
moral se puede aplicar igualmente a otras éreas,
como es el contenido que se encuentra normal-
mente,cuando se ensefia a leer a los pequefios.
Aunque muchos profesores centran su atencién en
el proceso de la lectura, no se puede pasar por alto
el contenido por sus dimensiones morales. El’
ejemplo que ofrecemos, que es de una clase de
elemental canadiense, ilustra este punto.
«El hueco en la cerca»"

.El hueco en la cerca es un conjunto de mate-
riales preparados por el Ministerio de Sanidad Ca-
nadiense como una cartilla.de educacién en valo-
res. Los autores no conocian la teoria del desarro-
llo moral de Kohlberg. En la cartilla se representan
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¢Debian los demas alumnos decirle lo que ha
pasado?

La clase se dividio en cinco grupos de seis
alumnos y se les pidié que hicieran dos tareas prin-
cipales. La primera era discutir qué acciones alter-
nativas posibles habia y enumerarlas. La segunda
era escoger una alternativa que el grupo pensara
era lo que los alumnos del dilema debian hacer, y

las razones para su eleccion. Abajo se presenta la
lista de un grupo.

Lo que i>mualusnss podrion hacer:

Ser sinceros y decirselo al hombre.

Marcharse como si nada hubiera pasado.

Decirle al conductor que no habia pasado nada.
Decirselo al conductor después de que les diera un
paseo en la apisonadora.

Decirle al conductor que algunos jugaron con la mé-
quina.

6. Los dos chicos deben confesar y pedir perdén.

N

Lo que escogimos y por qué"

«Una persona se queria ir. Los demés queriamos ser
sinceros porque quiz al (el conductor) perdonaria a los

nifios porque fucron sinceros y dijeron la verdad; podria
acabar el trabajo.»

Después de que cada grupo acabb su lista y es-
cogid una soluci6n de las alternativas, las listas se
pusieron en la pared, y los 2lumnos comenzaron un
debate de toda la clase sobre el problema. Cuestio-
naron mutuamente las razones hasta cierto punto,
pero la estrategia mdas consistente era la del
«escape», esto es, resolver €l dilema, haciéndolo
no-dilema. Esto se puede ver en la lista anterior del
grupo que creia que el ser sinceros provocaria una
respuesta compasiva del conductor y que termina-
ria el trabajo. El debate se iba acalorando a medida
que los alumnos trataban de equilibrar su posible
pérdida individual -y de toda la escuela- del patio.
Un chico, un lider en la discusién continué idean-
do escapes ingeniosos: «Si el conductor de la api-
sonadora lo de ja, encontraremos otro padre de
algin chico que lo haga». Algunos asintieron..La
profesora, haciendo de abogado del diablo, dijo:
«Mirad, yo soy el conductor y soy un hombre de
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palabra. Si me decis que alguien‘(nse subid a la api-
sonadora, detengo el trabajo completamente».

Los puntos estaban ahora claros: o dices las
verdad y pierdes los servicios del conductor, o
mientes y tienes el trabajo completo. Dadas esas
dos opciones, ;qué debe hacer el alumno? Confu-
0, pensé un momento, se levantod en el silencio de

. la clase y exclamo: «jEsto si que es un dilema!».

. bargo, el profesor puede -encontrar-un aconteci-- -
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Esto ilustra el principio del desequiiibrio cogniti-
vo. Esto, pues, es un ejemplo de una profesora que
hace uso de un proyecto de la clase, no sélo para
ensefiar el contenido académico habitual, sino para
cuesticnar el pensamiento de los alumnos sobre
temas morales. Su disponibilidad parg escuchar y
su uso de grupos pequeiios ayudo a los alumnos, a
hacer un brainstorming antes de llegar a una con-
clusién. Las preguntas de la profesora y la con-
ciencia resultante en los alumnos sobre el sentido
del dilema es un ejemplo de lo que se necesita para
ayudarles a emprender la dificil tarea de participar
en una discusién de temas morales. este episodio
fue una clase planeada de moral. A veces, sin em-

miento en la leccién que lleve a una educacién

moral espontanea. El ejemplo que presentamos es
uno de esos incidentes.

CHICAS Y COCHES

Al planear una clase de arte, Peggy Gaston, profesora
de los primeros afios de secundaria, decidié pedir a sus
alumnos que hicieran tres disefios de coche del futuro.
Ella sabia, por trabajos anteriores, que aunque algunos de

sus alumnos estaban muy interesados en los coches, otros -

no, por lo que decidié presentarles varias revistas auto-
movilisticas para darles ideas. Su tnica advertencia fue
que ningin dibujo podia ser una copia de una foto de las
revistas. Colocé un montén de diez revistas en una mesa
en el centro del aula. Sugirié a sus veintisiete alumnos
que empezaran a dibujar cuando guisieran. «Estoy scgura
de que la mayoria de vosotros tenéis ideas maravillosas ¥
no necesitis ayuda. Los que se atasquen pueden querer
mirar en una revistan. Al instante se produjo una aglome-
racion de chicos que se tiraron de las sillas y pupitres para
Hegar los primeros a la mesa de las revistas. El ataque
dej6 tres revistas rotas y a todas las chicas de la clase con
las manos vacias. Los chicos se agruparon en grupos pe-
quefios; ojeando las revistas y hablando: de coches: las
chicas se quedaron sentadas mirando.
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LECTURA:

PROGRAMA PARA EL DESARROLLO DEL
PROCESO DE VALORACION*

PRESENTACION

El Programa para el desarrollo del proceso de. ‘

valoracién, como menciondbamos en el texto ante-

rior, tiene sus bases tedricas en la Psicologia Hu-.

manista de C. Rogers-y-A- Maslow. Este plantea
que hay una tendencia hatural en el ser kumnno

hacia el crecimiento y desarrollo del proceso. a-é.l_.\
valoracion, siempre y cuando se de.en un ambiente

de aceptacién, comprensién y autenticidad. Su
pretensién es-desarrollar habilidades tales como

. la'eleccidn, el aprecio y la accién, encaminadas a

desarrollar el proceso de valoracidn.

Este programa es desarrollado por un facilita-
dor, en este caso el _docente, quien tendria que
fomentar ctertas actitudes tales como la autentici-
dad, es decir, la expresion sincera de sentimientos
Yy pensamientos, la comprension, en el sentido de
crear una ‘relacion profunda y de respeto con los
alumnos,y de aceptacion, es decir, proteger y
acoger a los alumnos, respetando las di iferentes
opmwnes de cada uno de ellos.

" El objetivo del facdu‘ador -docente es. facdxtar

el desarrollo del proceso de valoracion de los

alumnos a través del didlogo clarificador y de la
estrategia clarificativa. Su funcion no es evaluar,
sino retroalimentar el comportamiento y la parti-
cipacién desde una postura imparcial. Asimismo,
le concierne, crear un clima Javorable en el aula,
de confianza, de comprensicn, de Itbertad para
expresar ideas, sentimientos, creencias, etc.

La estrategia bdsica en este programa es la
respuesta clarificativa. Esta es un método que con-
siste en contestar al alumno y.lo sitiie en un proce-
so de meditacién que lo lleve.a aclarar su modo de
pensary su conducta.

* Antonia Pascual, *Programa para ¢i desarrollo del proceso
de valoracién®, en: Clarificacion de valores y desmollo
humano. Madnd, Narcea, 1988. pp. 41-58.

. ¥
Los temas ideales que propénen para esclare-
cer valores son:

e Actitudes
e Aspiraciones
.  Propdsitos
e Intereses
e Actividades :
Todas éstas son expresiones que van hacia los
valores, pues un valor real es aquello que implica
un compromiso de accion.
Por dltimo, esta estrategia no tiene como fina-

. lidad el ser terapéutica, valorativa, ni es una en-
_ trevista, ni es formal; ni trata de ejercer el conven-

cimiento.

3. PROGRAMA PARA EL DESARROLLO DEL
PROCESO DE VALORACION

Criterios seguidos en su elaboracién

" "En’la elaboracién de nuestro programa para el
desatrollo del proceso de valoracién en la escuela
hemos tenido en cuenta los aspectos tedricos que
han quedado descritos en los capitulos anteriores y
una serie de consideraciones de orden préctico:
o Objetivos generales para el desarrollo afecti--
vo. .
» Escasez de recursos econdmicos, en muchos
colegios, para la realizacion de actividades..
* Organizacion escolar establecida.
o Escasez de tiempo de los profesores para
preparar actividades.

Entre los objetivos generales para el desarrollo
afectivo consideramos los siguientes:
1. Conocerse y tener confianza en si mismo,
para aprovechar adecuadamente sus capaci-
. ..dades como ser humano.
2_. , Dmrrollar ‘el pensamiento reflexivo y la
~ conciencia critica.
3. . Lograr un desarrollo afectwo sano y comu-
_nicar las propias ideas y sentimientos.
"4, Tener criterio personal y participar activa-
mente en la toma de decisiones individuales
y sociales. '
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alumno, si bien reconoce el valor especifico que
tienen las técnicas de clarificacion de valores para
ayudar de un modo sistematico al proceso de valo-
racion.

En los programas de actividades que ofrecemos
se integra la clarificacién de valores con el enfoque
centrado en la persona de la psicologia humanista y
la dinamica de grupos, por considerar que consti-
tuyen tres perspectivas que mutuamente se apoyan.

En relacién con este punto, L. W. Howe consi-
dera que la base teérica de la clarificacion de valo-
res es la psicologia humanista de C. Rogers y A.
Maslow, segin la cual cada persona posee una
tendencia natural al crecimiento y al desarrollo de
su proceso de valoracién con tal de que se den en
su ambiente las condiciones necesarias para ello:
aceptacién, comprension, autenticidad (en Go-
odman; 1978, vol. II, pp. 3-6).

Segiin Howe, las estrategias de clarificacién de

valores tienen, sobre todo, la eficacia de producir
el clima de libertad y de confianza, de aceptacion y
comprensién, en el cual, espontineamente, se desa-
rrollan las habilidades propias del proceso de valo-
racion: eleccién, aprecio y accién. Por ello, él pro-
pone como objetivo primero para la educacién en
valores, la creacién de las condiciones necesarias
para que el proceso de valoracion se desarrolle, y
no la ensefianza especifica de habilidades de valo-
racién .
- Mi experiencia personal en el trabajo de clarifi-
cacion de valores en la escuela coincide con la de
Howe. En la medida en que he puesto mas énfasis
--en las condiciones de autenticidad, comprensién y
aceptacioén, y no tanto en lograr habilidades con-
cretas, la respuesta de los alumnos ha sido mas
rica. He podido constatar con frecuencia que, al
final de una actividad, los aprendizajes o experien-
cias de los alumnos son diferentes y se incluyen en
dimensiones distintas del proceso de valoracién.

LAS ACTITUDES BASICAS DEL
" FACILITADOR

Decimos que el orientador o profesor es
"facilitador" en cuanto su actitud fundamental es la
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de poner las condiciones para que se dé‘\cl desarro-
llo personal de los alumnos.

Para la realizacion de las actividades se requiere
que ¢l faciiitador desarrolle lo més posible en si
mismo las actitudes de autenticidad comprension
(o empatia) y aceptacién que crearén el clima de

libertad y confianza necesario para el proceso de
valoracién.

Autenticidad

El profesor se manifestara a si mismo sin mascara
ni fachadas que oculten sus verdaderos pensa-
mientos y sentimientos. Habra situaciones en las
que -para no condicionar la marcha de una discu-
si6n o por otros motivos- estime:-oportuno no ex-
presar sus puntos de vista,:pero puede hacerlo
siempre que lo crea conveniente y puede dar las
razones en que se apoya. Solo si los alumnos saben
lo que su profesor piensa y siente sabrén de veras a
qué atenerse.

Comprension

El esfuerzo por entrar en el mundo de cada
alumno, en sus sentimientos; el tratar de darse
cuenta de lo que realmente quiere expresar, al
captar los motivos o circunstancias que estin de-
bajo de una actitud o de una opinién, ayudara al
facilitador a la creacién de una relacién profunda,

personal, en la que los alumnos se sientan respeta:
dos y valorados.

Aceptaci&n

Aceptar a otro no quiere decir identificarse con
todo lo que piensa y hace, sino respetar y acoger a
la persona con todo lo que ella es y con sus com-
portamientos. Justamente cuando se acepta a otro y
se vive la cercania es posible manifestar lo que
sentimos de €1, lo que nos gusta o no nos gusta, en
lo que estamos de acuerdo y en lo que estamos en

desacuerdo. Esto es diferente de juzgar o rechazar.

CLIMA DEL AULA
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so6lo unos dos o tres rounds de dialogo, y
entonces interrumpir la conversacion con al-
guna frase ambigua pero sincera, como: "Fue
muy grato charlar contigo", o "ahora com-
prendo mejor lo que me quieres decir", o
“"debemos hablar més de esto en otra ocasién,
¢no te parece?". En algunos casos, si el

maestro lo ve conveniente, puede prolongar

ia conversacion.

.q 5

individuales. Un problema de interés general

puede justificar una respuesia ciarificativa al - --

grupo total; pero aun en este caso, cada
alumno individualmente debe reflexionar a
solas sobre el asunto |

8. El profesor no responde a todo lo que todos

. los alumnos dicen o hacen en la clase. Las

. respuestas clarificativas pueden ser usadas
con aquellos alumnos que mas parecen nece-
sitarlo.

9. Las respuestas clanﬁcatwas se aplican en
situaciones en - que  no hay respuestas
"correctas” o exactas, como son aquellas en
que participan los sentimientos, las actltudes
las creencias o los propdsitos.

10. Las respuestas clarificativas no siguen una
formula exacta. Deben ser utilizadas creati-
vamente, buscando que el alumno se aclare
sobre io que €] piensa o hace.

Respecto de estas diez condiciones de la res-
puesta clarificativa Raths y colaboradores dicen:

Las diez condiciones listadas arriba son muy dificiles de
satisfacer para el maestro que no las ha practicado. La ten-
dencia a usar las respuestas que se daa a los alumnos con el
propésito de moldear su modo de pensar, mﬂ muy arraigada
en la mayor parte de nosotros. La idea de que una de las
funciones del maestro es ayudar al nifio a aclarar un poco la
confusién y las ambigiiedades que hay en su cabecita, resulta
poco familiar para nosotros. Después de todo, la mayor parte
de nosotros nos hicimos maestros porque quenamos ensenar
algo a alguien. La mayoria de los maestros estamos siempre
listos para Vender nuestra mercancia intelectual. La estrategia
clarificativa exige una orientacién distinta, no consiste en

aumentar las ideas del nifio, sino méis bien en estimulario a

aclarar bien las ideas.que ya tiene (Raths y otros, 1967, p.

58)

Los autores ofreccn una llsta de respuestas clari-

ficativas que han resultado ser utiles para ayudar a

los nifios, empleadas de’ acuerdo con las condicio-

Las respuestas clarificativas son casi siempre -

nes sefialadas: "La prueba de f\i{ego de cualquiera
de ellas —dicen--es si se logra o no que una perso-
na reflexione en lo que ha dicho o hecho, aclaran-
do su posicién, haciendo que se conozca mejor a si
misma, revisando sus selecciones, analizando lo
que aprecia, examinando ciertas tendencias y pa-
trones de su vida, etcétera. Si la respuesta hace que
el estudiante se ponga a la defensiva, o lo obliga a
decir lo que el adulto desea que diga, o le da la
impresién de que el adulto lo estd reprendiendo,
significa que se ha usado incorrectamente o en un

-momento poco oportuno. Es crucial que la persona

que haga laspreguntas, o sta, la que responde en
forma clarificativa, se muestre imparcial, que
acepte con sencillez las respuestas del otro". Entre
las respuestas clarificativas proponen las siguien-
tes:
— ¢Es algo que ti aprecias?
- ¢Estas contento con ello?
— ¢Como te sentiste cuando sucedi6?
— ¢Pensaste en algunas otras alternativas?
— ¢Hace ya mucho tiempo que piensas asi?
- ¢Fue algo que ti mismo seleccionaste. o es-
cogiste?
—~ ¢Tenias que seleccionar eso; fue una libre
eleccion de tu parte?
— ¢Estas haciendo algo respecto a esta idea?
— ¢Qué quieres decir con...; puedes definirme

esa palabra?

— ¢A donde llevaria esa idea; cudles serian las
consecuencias?

- ¢Harias eso realmente, o sélo lo dices por
decir?

— ¢Estas diciendo que... (repetir)
-- ¢Dijiste que... (repitase de alguna forma dlS-
" torsionada)

- ¢(Has pensado mucho sobre esa idea (o esa
conducta)?
~ ¢Qué encuentras de bueno en esa idea?
- ¢Qué otras posibilidades hay?
- ¢Es muy importante para ti?
— ¢Lo haces con frecuencia?
— ¢Coémo sabes que esta bien?
- (,Concedes td valor a eso?
- Para los siete procesos de valoracién sugieren
las siguientes respuestas clarificativas:
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escriban algo sobre la experiencia que han tenido,
lo que han aprendido, lo que mis les ha gustado...
- Si queda tiempo, algunos pueden compartir algo de
lo que han escrito.

Indudablemente, las hojas de valores impresas
constituyen un valioso auxiliar. Presentamos a
continuacion una hoja de trabajo formulada por

Howe y Howe ( 1977, p. 282) que puede iluminar
en este sentido: '

HOJA DE TRABAJO NUM. X: MIS METAS

. Deseo alcanzar las siguientes metas:
. ¢Qué podria impedirme alcanzar esa meta?
___ Realmente no tengo la habilidad, capaci-
dad y/o conocimientos necesarios.

._No la deseo tan ardientemente como para
esforzarme en lograrla.

____Temo al fracaso. _
___Temo lo que los demas puedan pensar.
____Otros no quieren que alcance dicha meta.
___ La meta es realmente demasiado dificil
como para lograr la alguna vez.
Algunas otras razones podrian ser: -

. {Qué podria hacer para evitar que los factores

mencionados me impidan alcanzar mi meta?

¢Quién puede ayudarme?

Nombre Tipo de ayuda:

5. ({Qué probabilidades tengo de éxito?
___Muybuenas __ Buenas _____ Regulares
___Malas _____ Muy malas

;Por qué pienso de esa manera?

¢Cuiles son algunas cosas positivas que podrian

suceder si yo alcanzara esa meta?

(Cuiles son algunas de las cosas negativas que

podrian suceder si yo alcanzara esa meta?

. {Qué probabilidades existen de que puedan su-
ceder cosas negativas si alcanzo la meta?

___Muyaltas  Altas __ 50/50 __ Bajas

____ Muy bajas
¢ Qué se puede hacer para reducir las probabili-
dades?

9. (Deseo aiin tratar de alcanzar esa meta?

Si No Estoy indeciso

10. (Cuiles son los primeros pasos que podria dar

para alcanzar mi meta?

(48]

4.

6.

1.

11. ;Qué debo hacer si realmente quiero tener
éxito?

12. ;Voy a llevar a cabo los pasos mencionados?
__Si _ No Aun estoy indeciso

13. Si mi respuesta al Num. 12 es SI, firmo el si-
guiente contrato conmigo mismo:

CONTRATO CONMIGO MISMO

, he decidido

tratar de alcanzar la meta de

El primer paso que daré para alcanzar esa meta
sera.......... .

..................................................................................

€s

........................................

Firma

Una vez que los alumnos contestan la hoja de
valores, el profesor puede sugenr distintas activi-
dades: compartir en pequeiio grupo algiin aspecto,
o bien la experiencia misma al llenar la hoja; o
bien puede hacerse una discusion en grupo total
sobre alguna cuestion en relacion con el tema.

En las obras de Raths, Simon, Howe, Kirschen-
baum, entre otros pueden encontrarse hojas de va-
lores para ser utilizadas en el colegio.

En vez de cuademos los alumnos pueden utili-
zar hojas de block. Estas tienen la ventaja de que
se trabaja con ellas mas comodamente. Por ejem-
plo, hay actividades en las que el profesor pide a
los alumnos que lo deseen sus hojas de valores
para ser leidas o comentadas. Resulta mas dificil
hacerlo con los cuadernos.

Con frecuencia, la hoja de valores consiste en

una sola pregunta, en una frase, en un texto, en una

sugerencia de trabajo a partir de una fotografia, de

- una cancién. En las programaciones que presenta-
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mos hemos procurado la mayor variedad posible
de una a otra actividad. Dentro de cada actividad
nuestro criterio ha sido el seguir una linea temati-
ca. Cada profesor tienc la posibilidad de introducir












e i

v

TEMA 1. Los derechos humanos

LECTURA:

UNA EDUCACION PARA

EL SER HUMANO."

PRESENTACION

En este texto se pizniea ia imporizncia de refle-
xionar sobre la propuesta de considerar los Dere-
chos Humanos como una posibilidad de desarrollo
de la conciencia, como una alternativa de
*transpersonalizacion" fundada en una particular
socializacion. '

El autor comenta que los Derechos Humanos
son un intenso motivo de comprension y de accion
humana, de formacién y .transformacion de con-
ciencia humana personal y social.

Se propone cinco dimensiones como medios im-
portantes para destacar el significado y vivencias
personales y sociales de los Derechos Humanos en
tanto formas de autocomprension y valoracién del
ser humano.

El autor retoma a Kohlberg para vincular el
desarrollo del individuo y su crecimiento moral a
través de una conciencia de los Derechos Huma-
nos, y dice "Una educacion basada e el desarro-
llo moral significara pedagégicamente una expe-
riencia que promoverd tal desarrollo. Si este desa-
rrollo se fundamenta en los valores de los dere-
chos Humanos estos daran cuerpo a todas las vi-

vencias y comprensiones que el sujeto vaya adqui-
riendo y construyendo”.

* Bonifacio Barba, “Una Educacidn para el ser humano®, en:
Revista Latinoamericana de Estudios Educativos 21 (1)
1992, primer trimestre, pp. 39-54.

325

LA FORMACION DE V:AlOll(S €N LA ESCUELA PRIMARIA

;

U

UNA EDUCACION PARA ELSER HUMANO.

Los Derechos Humanos como fundamento del
desarrollo humano transpersonal .

RESUMEN

Los Derechos Humanos como una alternativa "
de educacion moral de principios, constituyen el

eje propositivo del articulo. El autor propone a los
Derechos Humanos como punto de convergencia
entre el Derecho y la Educacién, apoyado en las

propuestas de Kohlberg y de Ryan sobre el desa-
rrollo moral.

INTRODUCCION

A través de la ciencia, la filosofia, el arte, la po-
litica, la economia, la religion, en fin, a través de
toda acciéon humana, los signos antropologicos
muestran reiteradamente que hay un problema pe-
renne, el del conocimiento del mismo ser humano
y las perspectivas de su desarrollo o cumplimiento.
En cada etapa histérica, y ante cada paradigma
cientifico de otra naturaleza, cuando parece que se
esta por tocar el horizonte, se ve como éste cobra
nuevas dimensiones y como se resignifica. Hay
elementos que permarnecen, si bien trasformados;
pero oiros se permutan para dar lugar a preguntas.
vivencias y responsabilidades nuevas.

Asi, la investigacion sobre el desarrollo de la
conciencia y la psicologia transpersonal, el creci-
miento de las esperanzas y las luchas en torno a los
Derechos Humanos (DH) y el cuestionamiento
—renovado a su vez desde otras formas de conoci-
miento— sobre las posibilidades de la educacién,
representan algunos de los componentes del hori-
zonte humano en construccién.

En este trabajo se presenta una reflexion orien-
tada a mostrar la posibilidad tedrica y practica de

tomar los DH como un simbolo paradigmatico del = .-~

desarrollo de la conciencia, como una alternativa
de transpersonalizacion fundada en una particular
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socializacién. En consecuencia, se propone la
comprensién de la educacién en y para los DH
como un simbolo paradigmético del desarrollo de
la conciencia como una alternativa de educacién
moral de principios,' como experiencia idénea para
el desarrollo de una conciencia que permita al ser
humano llegar a ser lo qué realmente es.

I. EL INDIVIDUO COMO SER
TRANSPERSONAL Y LOS DH

Si desde la perspectiva de la psicologia transperso-

En todo caso esta comprension dé lo humano es
producto de la misma experiencia 'y del conoci-
miento —en todas sus formas y expresiones— con
ella construido. La comprensién, conocimiento y
valoracién del hombre y de lo humano & una ac-
cién memcdmblemmte humana,

La conciencia, el "ser ahi", de Husserl, cl ser

del hombre en el mundo" de Heidegger; ese

"potencial ilimitado™ (Gonzilez, 1989.){1) que de-
fine vivencialmente al hombre, se expresa histéri-

. ca, social, juridica y politicamente en un significa-

nal, la cual recoge diversas tradiciones espirituales, .

religiosas y filoséficas, se a firma que "todo indi-
viduo es algo més que la suma de sus elementos,

de sus funciones y de sus actos" (Gonzélez, 1989:

XIII) parece que algo falta de ser dicho, es decir,
hacer explicito y comprensible ese “algo mas". Lo
anterior significa que debe atenderse la pregunta,
antigua y nueva, acerca de jquién es el ser huma-
no?

La psicologia que se construye a partir del re-

planteamiento de la preguata por el ser humano; en’

abierto desafio a la tradicién conductista y psicoa-
nalitica, enfatiza los aspectos subjetivos de la per-
sona y su unidad experiencial, y epistemoldgica y
metodolégicamente se orienta hacia la compren-
sién’y la hermenéutica. Maslow, pionero de esta
nueva fuerza en psicologia, expresé la perspectiva
diciendo que "la filosofia de la ciencia libre de
valores es (...) draméticamente inapropiada para las
cuestiones humanas, en las que los valores huma-
nos, propdsitos y objetivos, intenciones y planes,
son absolutamente cruciales para la comprension
de cualquier persona o incluso para los objetivos
clasicos de la ciencia: la prediccién y el control"
(cit. en Gonzalez, 1989:121).

Asi, si l6gicamente es claro que debe afirmarse
un nuevo objeto de andlisis, desde la perspectiva
existencial y humanista de la psicologia lo que
hace la afirmacion en cuestién es resaltar de modo
inmediato que el hombre se encuentra en busca de
significados, es decir, del significado ordenador de
todos, el de “ser humano". En ese "algo més" se
encierra la cualidad humana.

do, los DH. Estos son un intenso motivo de com-
prension y de accién humana, de formacién y de
transformacién de la conciencia humana, personal
y .social. En ellos, .se trascienden las limitaciones
impuestas por la "condicién humana®, histérica y
socialmente considerada, para irrumpir en la vida
personal y social como proyecto de realizacién
trascendente. Soh, como experiencia personal y

.como marco de interrelacién humana, una via pro-

bable para el descubrimiento personal del que ha-
bla Maslow cuando dice que "el ser humano que

-descubre su présencia en el universo, tiende como

proceso natural a traspasar la frontera que €l mis-
mo u otros le han impuesto en el transcurso de su
existencia. De esta manera logra el nacimiento de
su Ser Transpersonal, de su Yo Trascendente" (cit.
en Gonzalez, 1989:26). Los DH son el simbolo y el
reclamo humano de una presencia en el universo
que parte de la dignidad personal y que desde ella
construye todo el orden social.

Asi, el "ser real" (Gonzélez, 1989:XIV), que su-
pone y anuncia otro-nivel de realidad y que dialéc-
ticamente niega una forma de aparicién de lo real,

. puede personalizarse y socnahzarse en la expresién
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de los DH.

Como proceso de autorrealizacion, la vivencia
de los DH implica la direccion y el caminar sefia-
lado por Rogers. La perspectiva de los DH es la de
la realizacién de las potencialidades humanas; co-
mo valores personales y sociales representan la
"tendencia a expresar y activar todas las capacida-
des del organismo" (1bid:20) para hacer posible un
orden social expresado en valores juridicos, . que
provienen de. experiencias humanas. multlples
cultural e histéricamente hablando, y que se incor-
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poran, refuerzan y/o se expresan en diversas co-
mrientes filoséficas, religiosas y cientificas.”

Los DH no son un abstracto ahistérico, una
concepcién alejada de los intereses del ser humano
por comprenderse; por lo contrario, son una res-
puesta a la vieja cuestion expresada como ";qué es
el hombre?". Por ello, pueden relacionarse también
con la .tradicién humanistica y transpersonal por
medio del tema de las dimensiones del ser huma-
no. Gonzélez identifica y caracteriza cinco dimen-

-siomes (1989:281ss.); éstas son un medio compren-

sivo impertante para destacar el significado y. vi-
vencias personales y sociaisz.de_los DH, en tanto

formas de autocomprensién y valoracién del ser
humano. i

Estas dimensiones pueden presentarse breve-
mente como:

a) dimensién biolégica o somética: “...todos los
aspectos tangibles-anatémicos a través de los cua-
les el individuo se manifiesta y representa en el
mundo”" (p. 281). En esta dimensién estén los
"impulsos, las tendencias, los instintos, las necesi-
dades basicas y las motivaciones que le son propias
y se encuentran regidos por el principio de vida y
el principio de placer que ea esa etapa de desarro-
llo actian como necesidades primarias" (Ibid). A
esta dimension corresponde un nivel de conciencia
"somético" o "corporal" y es natural en los dos
primeros afios de vida del ser humano.

b) dimensién psicolégica o mental: “...incluye
los procesos mentales intelectuales y afectivo emo-
cionales, asi como las funciones psicolégicas que
corresponden”, como la percepcién, el aprendizaje,
la memoria, la imaginacién, la intuici6n, la afecti-
vidad, la motivacién, el pensamiento, etc. (p. 282).
En esta dimensién las funciones y procesos res-
ponden al principio de realidad.

c) dimensién organismico-social: se refiere a la
naturaleza "eminentemente social" del ser humano,
es decir, al hecho de que no puede realizar su po-
tencial si se encuentra aislado de sus semejantes.

Como nivel de conciencia significa que al iden-
tificarse el individuo como un ser bio-psico-social

Aqui se sitia la relacion interpersonal a las que
Rogers dio tanta importancia para la construccién

de la persona a través de “las actitudes de
"aceptacion positiva incondicional, de empatia y de
autenticidad” (Ibid). ‘

d) dimensién transpersonal o trascendente: “en
esta dimension residen los valores universales o
meta valores" segun la expresion de Maslow. Otros
valores, los que "en algin momento pudieron ser

* introyectados por el mundo de la valoracién exter-

" "incluye dentro del mundo ser al otro" (p. 284).
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na, asi como ios que han sido incorporados y asu-

midos como propios al vivirse aferrado a las di-
mensiones anteriores (bio-psico-social), adquieren
un sentido mas amplio y un significado mas pro-
fundo porque incluyen la propia jerarquia valoral a
la verdad, la justicia, la bondad, la honestidad, la
creatividad, la inspiracion, el amor transpersonal,
la libertad y también los otros que conducen al
individuo a vivir en comunidad, no solo con los
seres humanos, sino con el mundo y con la natura-
leza" (p. 284-5). _

El nivel de conciencia de esta dimensi6én se ma-
nifiesta en la congruencia del individuo en todas
sus acciones, ya que al regirse por el principio de
espiritualidad s€ asume-uha moralidad basada en
valores universales "que adquieren un sentido para
el individuo". Las otras dimensiones son superadas
y una “intuicién espiritual o nedtica permea la
existencia" (Ibid).

e) dimensién unitaria o cosmica: "...corresponde
a la conciencia absoluta o natural. En eila, se en-
cuentran contenidas todas las dimensiones anterio-
res con sus correspondientes potencialidades nece-
sidades, motivaciones, caracteristicas- v funciones.
Responde al principio del Amor y de la Unidad, en
el cual se integran todos los todos en uno solo” (p.
287). |

Al nivel de conciencia de esta dimensién se le
llama "absoluta" porque supera cualitativamente
las dimensiones anteriores, sin que desaparezcan
las contradicciones; por el contrario, las integra
logrando un equilibrio arménico. Al llamarla con-
ciencia "natural" se enfatiza que es el nivel de con-
ciencia que corresponde a la naturaleza humana, la
que expresa su potencial y dinamismo més profun-
do, pues se produce et-Jescuibrimiento de la unidad
y valor propios. Por ello, se afirma que en esta.di-
mension “el ser humano llega a ser lo que es y a
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vivir en congruencia con ello" (p. 288). Esta di-
mension, al incluir en si misma a todas las otras e
integrarlas en una forma de conciencia unitaria, "es
el todo en el cual todos los todos coexisten” (ibid).
El proceso de desarrollo personal y social de las
dimensiones presentadas estd intimamente ligado,
como contenido referente a la realizacion del po-
tencial del ser humano, a las implicaciones antro-
polégicas, socioldgicas, juridicas, politicas y peda-

gogicas de los DH. Es decir, sin ellos, sin su pro-

mocion y vigencia, la naturaleza humana no apare-
ceria, no seria lo que realmente es.
Por lo anterior resalta la importancia social y

pedagogica de los DH como ambiente propicio al
desarrollo humano.

IL. . LA NATURALEZA DE LOS DH: FORMA
" DE UN HORIZONTE HUMANO?®

Cada vez que un objeto nuevo o desconocido se
hace presente en nuestra experiencia, una de nues-
tras reacciones basicas consiste en preguntar ;que

.es?, ique naturaleza tiene esto?, jque significados
encierra para el sentido de la vida humana?

Asi, la presentacion de los DH, como horizonte
ordenador de la accién educacional vinculada al
desarrollo de las dimensiones de la naturaleza hu-
mana hace necesario disponer de respuestas acerca
de su naturaleza. He aqui algunas.

1) Los DH son un conjunto histérico de valores
antropologicos. Como tales, simbolizan creencias
fundamentales y armonizadas de que una existen-
cia congruente con ellos es digna del ser humano y
preferible a toda otra.! Y lo preferible no radica
solo en una comparacion relativamente ventajosa,
sino que tal existencia es moralmente superior,
exigible como via de realizacion humana. Por ello,
“son un conjunto de valores basicos ¢ irrenuncia-
bles para la persona humana"(Sorondo, 1988:10).

2) Dado que el ser humano se realiza historica y
socioculturalmente en variadas formas concretas y
ha ido reuniendo la inconmensurable riqueza de su
valia en la nocién y en la aspiracién por los DH,
estos dan imagen y cuerpo a una especificidad hu-
mana deseada, experienciada y vivida en sus limi-
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tes sociales reales, y establecida como juridica-
mente positiva.

3) En su sentido mas elemental, los DH indican,
respecto a la forma humana de la existencia y de 1a
relacion, lo recto, lo no torcido, lo justo y debido.
Lo que debe ser por conciencia y voluntad huma-
nas. Tal imperativo se desprende de la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos en su articulo
primero: “todos los seres humanos nacen libres e
iguales en dignidad y derechos y, dotados como
estdn de razén y conciencia, deben comportarse
fraternalmente los unos con los otros”.

Y en su forma constitucional, el mencionado
imperativo se desprende del inicio politico del
"orden social”, como lo expresa nuestra Constitu-
cion Federal en su articulo 10:: "En los Estados
Unidos Mexicanos todo individuo gozarad de las
garantias que otorga esta Constitucion, las cuales
no podrén restringirse ni suspenderse, sino en los
casos y con las condiciones que ella misma esta-

blece".

4) Los DH son un conjunto, reunido en milenios
de proceso humanizador, de los privilegios natu-
rales y legales® de todo ser humano. Son un bagaje
natural —una naturaleza sociojuridica— de toda
vida humana que viene a este mundo. Son la carta
de entrada a la estructura de las relaciones sociales
reguladas. Con ellos, como patrimonio colectivo,
es dotada toda vida humana, como una singular
expresion, materializada juridicamente, del ideal
construido en comun de que este sistema de creen-
cias (valores, bienes) sea el sustrato, origen y meta
de la experiencia en el mundo.

El nucleo de esos valores es el reconocimiento
de la dignidad de la persona humana, la cual se
muestra precisamente —en su historicidad— en el
sistema de valores aludidos en los propios DH. Por
lo anterior, la concepcion humana debe convertir-
se, en el orden valoral-juridico —verdadero origen
del sentido de humanidad— en el acto mas trascen-
dente de cuantos la relacion y la conciencia huma-
na representan.

5) Los DH son el reto sin parangén que la hu-
manidad, las naciones y los grupos sociales tienen
para darle un rostro y metas humanas a toda forma

de civilizacion. Ningin progreso, ninguna tecnolo-
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gia seran dignos del hombre si los DH no son el
fundamento de las relaciones sociales y del orden
juridico que se construyan. El reto, para el propio
hombre, es no comparar nada con su dignidad y
valia. Las consecuencias para la accién humana, en
términos de exigencia moral, son de un significado
ilimitado.

6) Los DH son un modo de ver y de juzgar las
cosas humanas, de vivir las circunstancias y los
acontecimientos; de enfrentar criticamente la con-
dicidn humana. Pero este modo de ver ha estado en
constante desenvolvimiento de la historia de la
humanidad con descubrimientos y fortalecimientos
en la conciencia y en la accién. Corno producto de
la experiencia de la colectividad humana “acom-
pafia y refleja su constante evolucién y recoge el
clamer de justicia de los pueblos.." (Sorondo,
1988:10-11). Por lo anterior, los DH son, paradéji-
camente, el mas preciado producto de la lucha por
establecerlos y defenderlos.

'7) En el elemento anterior se implica otro: son
una critica radical de todo humanismo, de toda
construccion del sentido del mundo v de la exis-
tencia humana; Sefialan los limites morales de todo
humanismo y criban sus mas altas pretensiones y
posibilidades bajo el signo incuestionable de su
forma universal: todos los hombres. La prueba de
su verdad es su‘universalidad.

8) Al seifialar los limites de los humanismos, li-
mitan y juzgan la accién humanz, la supeditan a la
dignidad de cada persona y ai valor ético de la ac-
cién. Tal limitacién radica en que la supeditan a
valores representados; pero en el sentido de reali-
zacion humana, abren un horizonte de alcances
insospechados. Por ello los DH han sido, son y
seguirdn siendo, una critica del poder, de todo po-
der, para hacer ver de este su rostro no humano, “lo
que no es derecho". De ahi brota el cariz utdpico
de los DH. Y a la vez, por el propio descubri-
miento que el hombre hace de si en su historia, los
DH son una critica--una negacién--de toda moder-
nidad en tanto ‘que esta contenga negaciones y
atropellos de la dignidad humana. o
"9) Pard realizarsé; deben” producir un descen-
tramiento moral que permita percibir y valorar a la
persona humana como digna y valiosa, como
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fuente de toda relacion personil autentica, como
superior a todo objeto del deseo humano. Asi, en
su forma de valores morales, son una racionalidad
ética. _

10) Por su naturaleza moral, representan el de-
seo mis acabado y constante de cumplimiento, de
plenitud histérica y social, el delineamiento de una

* perspectiva humana que nunca se realiza plena-

mente pero que dcue ser garantizada con toda las
fuerzas sociales de produccion de lo humano, es
decir, toda forma de socializacién: el derecho, la
politica, la economia, la educacion.

11) En nuestra “historia patria”, son el logro
"constituyente” de nuestra relacion social, un pro-
yecto historico de regulacién juridica de la vida de
la nacion. Asi, como principios juridicos, son ga-
rantias constitucionales individiales, sociales, po-
liticas y econémicas.’ Son positivamente derechos,
pero aun faltos de fuerza social y politica para su
cabal establecimiento, reconocimiento, promocién
y defensa. :

12) Por lo anterior, son uno de los problemas
fundamentales de la sociedad mexicana. Indican
claramente el curso de accion que debe promover-
se para corregir estructuras y tendencias politicas,
econdmicas y sociales que continiian impidiendo el
establecimiento de condiciones reales de dignidad
e igualdad de las personas.

13) En consecuencia, son una perspectiva critica
de toda educacion, de toda accion social encami-
nada a formar al hombre, para que no sea restringi-
da a entrenamiento, a adiestramiento manual o
Intelectual. Los DH son el punto de convergencia
del derecho y de la educacion, para mostrar que el
hombre depende de si, que es su propia hechura,
una hechura social y cultural

Los DH descubren una de las posibilidades de
la educacién, es decir, 1a apropiacién y recreacién
de valores como detentadores y armonizadores de
la identidad humana. Podria afirmarse que hay
educacion, que se realiza la educacién si y sélo si
se establecen personal y socialmente los DH.

14) Son, en fin, un mundo imaginado a la medi-
da de la autocomprension dzt hombre. Son la ex-
presion de la voluntad para hacer la historia real.
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Habria que referirse aqui a la discusioén sobre si
los DH son inherentes a la naturaleza humana y
si tienen un origen por contrato social, expresa-
dos como parte del derecho positivo.

.So.bre las garantias constitucionales puede verse

Burgoa, Ignacio (1989), La. garantias indivi- .

duales, México, Porrua, 722 pp.

Cfr. Diaz-Aguado, en Varics, Socz'ologz'a y psi-
cologia sociai de iu educacion, Madrid, Ana-

grama, (1986), pp. 101 ss. Para una visiCriex

tensa del tema ver Turiel, Elliot, El desarrviio

del conocimiento social, Madrid, Editorial De-
bate, 1983.

" Para el tema pueden verse: Kohlberg, L. (1974)
“Desarrollo moral", en Enciclopedia Interna-
cional de las Ciencias Sociales, Bilbao, Agui-
lar, Vol. 7, pp. 222-232; "The cognitive. -
_developmental approach to moral education”, en

.Purpel, D. y K. Ryan (Eds.), Moral Education

(1976), Berkeley, McCutchan Publishing Cor-
poration, pp. 176-195. Otras fuentes estin men-
cionadas en Barba y Zorrilla, 1986. Una pre-
-sentacion detallada de la perspectiva educacio-
- nal de Kohlberg puede verse en Hersh, R.; Rei-
mer, J. y D. Paolito (1984), El crecimiento mo-

ral. De Piaget a Kohlberg, Madrid, NARCEA,
192 pp.

Si bien las ideas de Kohlberg, tanto sobre el
desarrollo moral como su aplicacion a la educa-
cién han tenido amplia discusién y aceptacidn,
no ha estado exenta de criticas. Una se ha refe-
rido a su intelectualismo en el enfoque de la
moralidad, explicable porque Kohlberg se sitia
en la tradicion Kantiana del “formalismo” de la
ética y por plantear, en su teoria del desarrollo

moral, la universalidad de los estadios de desa-

rrollo y su independencia de los contextos cultu-
rales. Otros criticos lo han acusado de psicolo-

~ gismo, encontrandc este en su enfoque psicolé-

gico para estudiar el desarrollo de la moralidad.
En este punto, lo que hizo Kohlberg fue aplicar
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el enfoque psicogenético de Piaget, enfoque que
le parecié el més atractivo y prometedor para
estudiar el desarrollo de la valoracién, aspecto
en el que estaba a su vez influido por J. Dewey
y su filosofia pragmatica. Finalmente, tanto a
Piaget como a Kohlberg se les acusa de no to-
mar en cuenta los aspectos culturales, punto en
el que el trabajo de: Piaget sobre el desarrollo de
la moralidad es més vulncrable, ademas de que
Piaget sélo estudi6 la evolucién moral hasta los
doce aflos y supuso la existencia de sélo dos
ectadios, el de la moral heterénoma y el de la
moral auténoma. El esfuerzo de Kohlberg y al-
gunos discipulos se concentr6 en mostrar la va- -«
lidez universal de los estadios del desarrollo
moral. Para la valoracion del trabajo de Kohl-
berg puede verse: Habermas, Jurgen (1985), .
Conciencia moral y accién comunicativa, Bar-
celona, Peninsula, especialmente pp. 46-55 y
137; Mifsud, Tony (1985), El pensamiento de
Jean Piaget sobre la psicologia moral: presen-
tacion critica, México, Limusa, 115 pp.; Rich,
John y Joseph DeVitis (1985), Theories of ino-
ra/ development, Springfield, Charles C.. Tho-
mas, 138 pp. especialmente pp. 87-98; Snarey,
John (1992), "Moral education", en Encyclope-
dia of Educational Research, 6a. ed. Vol. 3,
New York, McMillar, pp. 856-860. James Rest
(1989), "With the benefit of Hindsight", en
Journal of Moral Education, Vol. 18, No. 2, pp. -
86-96, hace un balance de la obra de Konlberg.
Por su parte el fildsofo inglés R.S. Peters realiza
una revisién amplia de la obra de Kohlberg en
Desarrollo moral y educacién moral, México,
FCE, 1984, 241 pp.

Queda pendiente reflexionar sobre las dos tradi-
cicnes principales de los DH, es decir, la ilus-
trada-liberal, dada al mundo por la Revolucién
Francesa, y la tradicién cristiana, liberadora,
que tiene sus raices en la experiencia de los po-
bres, los carentes de justicia. Esta segunda tiene
en Bartolomé de las Casas uno de sus creadores
fundamentales. Véase al respecto la.gbra de Je- .
sis Antonio de la Torre, El uso alternativo del
derecho por Bartolomé de las Casas, Aguasca-
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lientes, Universidad Auténoma de Aguasca-
lientes, 1991.

Ver “The new moral education”, en Phi Delta
Kappa, 1986, november, pp. 228-233 y "Moral
and values education”, en The International En-
cyclopedia of Education, Oxford, Pergamon
Press, pp. 3406-3413.

Otros elementos y otras perspectivas de educa-

Derechos Humanos en la primdria, Aguasca-
lientes, UAA, Reportes de Investigacién Edu-
cativa, No. 29, p. 71 més anexos y en Puig, José
Maria y Miguel Martinez (Coords.) (1991), La
educacién moral. Perspectivas de futuro y téc-

“nicas de trabajo, Barcelona, Universidad de

Barcelona, 213 pp. y (1989), Educacién moral y

» democracia, Barcelona, Laertes, 237 pp.

13

cién valoral y moral pueden verse en las obras .

citadas, en Alba, Maria de los Angeles y Boni-
facio Barba. Educacién para la paz y los

De modo particular en las “Garantias constitu-
cionales”, y de modo extensivo en todas las De-

- claraciones, Protocolos y Convenciones firma-
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das y ratificadas por el Gobierno Mexicano.
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esencial de la Educacion para la Paz, pero debemos
ser conscientes que eso no es suficiente, pues ahora
que la guerra quedo atris ese tipo de actividades
han sido olvidadas en la mayoria de las escuelas.
Detrés de esta actitud esta presente una concep-
cién de educacion para la paz que descansa en la
idea de la paz negativa, es decir la paz como estado

paz solo se justificaria cuando esta se encuentra
amenazada. El problema es que la situacién mun-
dial es tan compleja que la aczién sorla-

r-ia-paz apare-
ce como una necesidad permanente, lo que implica
actuar contra las condiciones que hacen posible las
guerras.

Por oposicién a la paz negativa que es la ausencia de la
guerra, la paz positiva es la ausencia de violencia estructural
que.define un estado de hecho donde la justicia social seria

'r¢§§>¢lada, _los pueblos vivan en un entendimiento armonio-
50.

La paz no puede ser concebida como la sumi-
sién vy la aceptacion de un orden de cosas degra-
dante para la mayoria de los pueblos, tampoco

puede ser concebida como la aceptacion de condi- - -

ciones de discriminacion y miseria para las mayo-
rias o para las minorias nacionales. Este tipo de
concepcidn de la paz sélo puede interesar a los
opresores. Por lo mismo la Educacion para la Paz
debe estar sustentada en la idea del respeto a la
justicia y en la igualdad de oportunidades para to-
dos respecto al acceso a una vida digna y humana.

Esta es una especie de utopia a la cual los seres
humanos no pueden ni deben renunciar.

La Educacién para la Paz no implica una postu-
ra pacifista que pretenda negar la presencia de los
conflictos, antes bien, uno de sus principales com-
ponentes es el reconocimiento y la aceptacién del
conflicto, lo que implica la aceptacién de la dife-
rencia del otro, asumir la posibilidad de que el otro
piense-de manera distinta, de que tenga otro tipo de
valores o de principios. Asumir la diferencia posi-
bilita asumir el conflicto de una manera que no
implica la destruccién del otro, sino su aceptacion.
En el aspecto militar actual, esta capacidad de

“Ge ausencia de guerra, por lo que la accién por la *

asumir la diferencia es muy importante, pues COmMo.

dice Jacques Semelin:

-..a.ecuacién resultante del pasado: “tu muerte es mi vi-
da™, tiende en la edad nuclear a ser remplazada por otra
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ecuacién: “tu muerte es mi muerte™: es decir: “tu vida es

mi vida™? )

Asumir la diferencia y aceptar al otro implica
reconocer las diferencias culturales de los pueblos.
lo que requiere de un conocimiento y una valora-
cién de los aportes de cada pueblo a la cultura
mundial: ello contribuird a la superacion de las
visiones limitadas de los nacionalismos a ultranzas
o los regionalismos cerrados, que sdlo conducea a
actitudes discriminatorias y dan lugar a posturas
totalitarias que pretenden uniformar la cultura de
acuerdo a un determinado patron cultural.

Una concepcidn positiva de la paz implica
combatir 1 discriminacidn y la injusticia, asi como
las bases sobre las.cuales se sustentan, aboga tam-
bién por la defensa y el cumplimiento de los Dere-
chos Humanos, asi como por la preservacion del
medio ambiente en tanto que aluden a las condi-
ciones de vida de los seres humanos. Es decir, a
una revaloracion del ser y la manera de ser de los
individuos haciendo un llamado de atencion en
torno a que la guerra armada es una manifestacion

ltima de la violencia del ser humano contra otros

seres humanos, pero que cotidianamente existe
también un proceso de destruccion de miles de
seres humanos como resultado del hambre, las
enfermedades curables, la miseria, el analfabetis-
mo y otras muchas lacras que vive la humanidad a
las cuales no nos debemos acostumbrar y darlas
por buenas en la medida que forman parte de
nuestro entorno cotidiano. Una concepcion positi-
va de la paz implica la busqueda de condiciones
dignas para todos lo seres humanos y su acceso a la
cultura como condicidn para evitar la presencia de
las guerras en nuestro planeta.

Otro componente de la educacion para la paz es
la dimension temporal. Generalmente la escuela
mane;a dos dimensiones temporales: el presente ¥
el pasado, pero la educacion para la paz incorpora
de una manera decisiva el futuro, ya que implica la
obligacién de crear las condiciones para que los
proyectus individuales y colectivos de la humam-'
dad se puedan materializar, para lo cual la especie
flumana requiere de tener un futuro.

La democracia es otro componente decisivo de .
la educacién para la paz, puesto que quienes deci- .
den las guerras son unas minorias que anteponen
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sus intereses a los de la mayoria, tanto de los pai-

-ses como a nivel internacional. Se trata de los me-
-canismos de toma de decisién que deben ser anali-
-zados y revisados a efecto de modificarlos para

evitar estos actos de barbarie. Mecanismos como
el Consejo de Seguridad de las Naciones Unidas
resultan anacrénicos y colocan en manos de unos
cuantos paises el destino de la humanidad, mien-
tras que el resto de los paises menos poderosos
aparecen como impotentes ante decisiones que nos
afectan a todos. Sélo la Asamblea General de las
Naciones Unidas en la cual participen con igualdad
de derechos todos los paises puede discutir este

-tipo de problemas y dictar las medidas pertinentes.

De la misma manera, los mecanismos por los cua-
les en el nivel nacional un pais puede entrar en
guerra, excluyen la posibilidad de opinién de la
mayoria de la poblacién. :

La Educacién para la Paz y los valores en la edu-
cacion

Es necesario distinguir entre una educacién so-
bre 1a paz y una educacion para la paz. La primera
se centra en los contenidos, en la informacién, en
las llamadas a los valores acordes con la paz y es
indudable que tiene una funcién muy significativa
porque permite sensibilizar a las personas sobre los
problemas, pero es insuficiente. La segunda con-
lleva, ademés de los aspectos citados en la anterior,

una nueva forma de aprender-ensefiar-aprender, -

una vivencia de los valores; una relacion intima, lo
mas estrecha posible, entre educacién y vida, vida
y educacién. La primera alude al-aspecto concep-
tual, la segunda rescata lo conceptual pero agrega
lo actitudinal y lo valoral al mcorporar aspectos
afectivos.

Por lo tanto, la educacién para la paz nos obliga
a revisar los valores que transmite la escuela a los
nifios y jovenes, tanto como parte de su discurso y
sus contenidos, como por las practicas sociales que
en ella se desarrollan. A fin de orientarnos en ‘esta
reflexién consideraremos algunos aspectos desta-
cados en ¢l Seminari Permanent d’educacié per a
la pau realizado en Badalona, Espafia en 1986.

¢ Laeducacion no es ni puede ser neutra. -
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e Hay que educar en valores. !

e Educar en valores no
trinamiento.

e La educacién para la paz no puede confun-
dirse con 1a educacién civica.

o Optar por educar en valores y educar para la
paz significa optar por una actividad genera-
dora de conflictos.

supone adoc-

¢ El tratamiento de los confhctos surgidos en -

el dmbito escolar es crucial para evaluar un
proyecto de educar para la paz. |
o La educacién en valores es un punto central
de la discusién con los movimientos de re-
novaci6n pedagogica.
» Los valores no admiten evaluaciones idénti-
cas a las utxhzadas para los aprendizajes de
. contenidos.?
Para hacer esto se requiere una rcv1s16n del pa-
pel de la escuela y los valores que transmite ac-
tualmente por medio de su organizacidn y funcio-

namiento, superando las visiones cientificistas y

tecnologistas que consideran a la escuela como un
espacio neutro al servicio del progreso y conver-
tirla en un espacio comprometido con las necesi-

dades de la época actual y el futuro de sus alum-
nos.-. : ,

El profesor y la educacién para la paz

"La educacién paira la f)az requiere de un modelo -

de profesor intelectualmente abierto y afectiva-
mente receptivo a las circunstancias vitales de sus
alumnos, asi como de su entorno; un profesor
-clave de toda renovacion- en el que no exista di-
sociacién entre la forma.de educar y la forma de
vivir. Consideramos que la formacién de este pro-
fesor no puede darse en forma aislada, y que se
requiere de espacios de reflexion e intercambio en
el que los profesores puedan encontrar, la posibili-
dad de confrontar sus experiencias y buscar colec-
tivamente caminos para abordar su tarea educativa,
de ahi la importancia de organizar colectivos. que
impulsen la educacién para la paz en donde se
analicen documentos, experiencias y se oriente a
los profesores.

o FRT
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LECTURA:

LA HORA DEL CUENTO *

PRESENTACION

Este cuento, o mejor dicho este texto, nos plan-
tea la importancia de leer cuentos a los nifios co-
mo un derecho fundamental para generar indivi-
duos con imaginacion, creativos y libres.

La autora retoma el decdlogo de Francisco

Garzon, escritor cubano, sobre los derechos del
nifio a escuchar cuentos. Los puntos propuestos
encierran mucha imaginacion y nos sorprenden

por lo atinado de su propuesta, como aquella que

d&ce "el nifio siempre tiene derecho a pedir otro
euento y a pedir que le cuenten un millon de veces
el mismo cuento”.

El texto es pertinente para el tema de los Dere-
chos Humanos porque nos permite pensar que los
Derechos Humanos no solo se deben observar
desde lo legislativo, sino también-desde la libertad
de la imaginacién como un derecho fundamental.

LA HORA DEL CUENTO

El dia que comprendamos la enorme trascen-
dencia social de las infancias felices y cultural-
mente bien nutridas, en las escuelas la educacion
artistica serd tanto o mdas importante que la ense-
fianza de las matematicas, y nuestras leyes consig-
narén que a ningun nifio le debe faltar una pelota,
un triciclo y el cuento de cada dia.

A los nifios se les narran historias para entrete-
nerlos o para transmitirles moralejas. Asi lo hi-
cieron nuestras abuelas, nuestras tias y nuestras
madres. Pero hoy que sabemos mucho mis acerca
del desarrollo infantil, el cuento se ha convertido
en herramienta fundamental para el lenguaje, el

pensamiento, la afectividad y el aprendizaje artisti-
co y cultural de los nifios.

- T
6

* Andrea Barcena, "La hora del cuento”™, en: Textos de dere-

La hora del cuento se acostumbra por las no-
ches, antes de meterse a la cama. Pero cualquier
momento es bueno para regalar una historia a los
nifios. Los cuentos pueden ser, ademés, un eficaz
recurso para facilitar esas circunstancias dificiles,
en las que nuestro "deber" de formar hébitos en los-
nifios se vuelve una pesadilla cotidiana, y en las
que el autoritarismo puede daiiar seriamente la per-
sonalidad del nifio. Es entonces cuando, por medio
deunc cuento, puede lograrse mucho mas.

-Tsdes disponemos de unos minutos al dia para
contzr una historia a nuestsds hijos; &! hacerlo
compensamos en alguna mégida-la nefasta influen-
cia de la televisién y enriquecemos las capacidades
y la comunicacién con nuestros hijos. ,

Todo lo anterior no es una opinién personal: la

- comparten educadores y artistas de todo el mundo.

La comparten también, obviamente, los cuenta-
cuentos: nuevos profesionales surgidos en Lati-
noamérica, al rescate de la tradicion de la literatura
oral, al rescate de nuestras leyendas y cuentos an-
cestrales y de ese espacio-tiempo que todos debe-
riamos pelearie a la modemidad. "En mis tiempos
--dice la escritora argentina Maria Elena Walsh--
habia tiempo; no se habia inventado todavia el ma-
leficio de la prisa."

Por su parte, el maestro Francisco Garzon, na-
rrador oral, escritor y teatrista cubano, nos ha pro-
porcionado un singular y bellisimo decalogo que, a
mi juicio, debiera ser adoptado cuanto antes por
las autoridades de la SEP y, de una vez, es-
tablecido su cumplimiento en el Diario Oficial.

DECLARACION UNIVERSAL DE LOS

DERECHOS DEL NINO A ESCUCHAR
CUENTOS:

1. Todo nifio, sin distincién de raza, idioma o
religion, tiene derecho a escuchar los mas hermo-
sos cuentos de la tradicion oral de los pueblos,
especialmente aquellos que estimulen su imagina-
cidn y su capacidad critica.

2. Todo nifio tiene derecho a exigir que sus pa-

* “dres le cuenten cuentos a cualquier hora del dia.

chos humanos sobre la niiiez. México, Comisién Nacional dc ‘

los derechos humanos, 1992. pp. 161-162.
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Aquellos padres que sean sorprendidos negindose
a contar un cuento a un nifio, no sélo incurren en



