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I N T R O D U C cc T & 1I§N.

Los problemas que motivaron originalmente esta tesis estén
relacionados con las preguntas que hace Mendn a So6crates en uno
de los dialogos mas sugerentes de Platdn: "¢Puedes decirme,
Sécrates, si la virtud puede ser ensefiada? ¢0 no puede ser
enseflada, sino adgquirida por ejercicio? ¢0 ni puede adquirirse
por ejercicio, ni aprenderse, sino que por naturaleza, o de algin
otro modo, sobreviene a los hombres?"'.

En las tGltimas décadas ha surgido un renovado interés por
responder a estas antiguas preguntas. Interés fincado, entre
otras cosas, en las peculiaridades de una época que siente
particularmente inciertos muchos de los principios y creencias
tradicionales sobre cuestiones sociales y virtudes morales . En
las sociedades modernas, mds abiertas y plurales gue algunas de
sus antecesoras, prevalecen distintas formas de entender la "vida
buena". Las certezas absolutas scbre una Gnica forma del bien se
desvanecen frente a una realidad que muestra cotidianamente muy

diferentes formas legitimas de vida °.

* Platdn, Menén. 70a.
? En un interesante articulo sobre la crisis contemporanea
de los wvalores, Salvador Cardlds sostiene que tal crisis no
existe, que lo que en realidad impera es una homogeneidad de
valores dominantes. Que el discurso generalizado sobre 1la
ausencia de los valores es, mds bien, el disimulo de una serie
de principios y practicas que se callan y se tornan invisibles,
pero que no por ello dejan de ser homogéneos. Cardis sostiene que
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En estas circunstancias, el deseable horizonte de una
educacidn integral exige el estimulo de habilidades que permitan
a cada individuo orientarse en la diversidad y elegir formas de
vida e ideas del bien personales y autdnomas gque puedan
suscribirse en un contexto que demanda posibilidades de
convivencia respetuosa y solidaria con proyectos diferentes de
vida valiosa. Asistir, pues, a las nuevas generaciones para que
sean capaces de construir criterios morales razonables, criticos,
propios e independientes, y de desarrollar hébitos y actitudes
morales individuales y colectivas de solidaridad, cuidado y
respeto, son las tareas que tiene enfrente la educacidn moral del
fin de siglo. Pero esta es una demanda que, precisamente por las
condiciones que la generan, no autoriza una solucidn sencilla.
Mas bien obliga a arduas labores personales y colectivas para
construir modelos educativos encaminados a valorar y recrear
diferentes formas de vida y convivencia razonables, justas y
apreciables, con necesarios referentes utdpicos.
El desarrollo de esta tesis esta determinado, en gran parte,
por la firme creencia de que los problemas mas urgentes en la
construccidn de tales modelos educativos no remiten a la solucidn

de acertijos técnicos o procedimentales, al desarrcllo de

nunca, en la historia de la humanidad, habia prevalecido una
situacidén en que el sistema &tico dominante hubiera tenide tan
asegurada su permanencia. C.£. Sobre la qliestid dels valors: unes
consideracions prévies.

No niego gque Salvador Cardis pueda tener razdén al
pronunciarse en contra de una frase que sin mayor sofisticacidn
analitica se mantiene en la vanguardia de muchos discursos en
torno a la desmoralizacién de la sociedad. Sin embargo, debe
admitirse que no hay una homogeneidad absoluta -ni siquiera
sustantiva- en las diferentes maneras de pensar, sentir y actuar
moralmente de los distintos individuos y grupos de las sociedades
de fines de siglo.
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habilidades docentes, o a la propuesta de estrategias practicas.
Sino que remiten, antes que a aquello, a la clarificacién
conceptual de la esencia de la moralidad, a una comprensidn
amplia del significado de la vida moral y su importancia para la
transformacidn del mundo. Por esta razdn, el trabajo que agqui
presento estd muy lejos de intentar ofrecer consejos didacticos
o directrices de procedimiento. Busca, solamente, realizar un
acercamiento a la geografia conceptual del problema para brindar
una pequefia aportacién a un didlogo critico que estd ya sobre la
mesa de los debates pedagdgicos de los Gltimos afios.

Con este fin he partido de la revisidn de cuatro teorias de
la educacién moral. Aungue reconozco la necesidad de elaborar una
revisién histdrica del pensamiento antiguo y moderno de las
propuestas filoséficas en materia de desarrollo y formacién
moral, no ha sido ésta una pretensidén de mi trabajo. Tampoco me
he comprometido en una discusién abarcativa de importantes puntos
de vista sobre desarrollo y educacidn moral desde las
perspectivas de la psicologia o de otras ciencias sociales. Sin
embargo, he considerado fundamental iniciar desde el acercamiento
a cuatro visiones filosdéfico-educativas clisicas respecto de la
moralidad y la pedagogia de la virtud. Estas cuatro visiones
clédsicas -representadas en mi trabajo por Platdén, Aristdteles,
Rousseau y Kant- constituyen el andamiaje conceptual para el
analisis que hago de las teorias de los autores contemporineos
que reviso: Lawrence Kohlberg, William Bennet, Allan Bloom, Betty
Sichel y David Carr.

El trabajo ha sido organizado en dos partes. El1 primer

capitulo de la primera parte abarca algunos rasgos fundamentales
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del pensamiento de Platdn respecto de la idea de virtud que priva
en algunos de sus didlogos y las caracteristicas que confiere a
una pedagogia moral sustentada en su comprensién de la virtud
como una forma peculiar de conocimiento. Este capitulo se
subdivide en seis secciones. Las primeras dos analizan algunos
de los conceptos fundamentales respecto de la comprensién
platénica de la psicologia humana y la perspectiva epistemoldgica
en gue descansa sus tesis educativas. Las secciones tercera,
cuarta y quinta recogen tres distintos momentos del pensamiento
pedagdgico de Platdn: los periodos de juventud, de transicidén y
de vejez del autor, respectivamente. La {ltima seccidn,
corresponde a una andlisis personal de algunos de los conceptos
bésicos de la filosofia educativa del autor.

El segundo capitulo esté dedicado al pensamiento aristotélico en
torno a la educacidn de la virtud y ha sido dividido en cinco
secciones. En 1la primera describo, a grandes rasgos, la
concepcidn del alma de Aristdteles; en la segunda, trabajo
algunos de los pilares de la ética aristotélica que se asocian
con la felicidad como fin natural del hombre; en los subcapitulos
tercero y cuarto abordo directamente el concepto aristotélico de
virtud; los matices diferenciales de las distintas virtudes y las
caracteristicas esenciales de la paideia aristotélica; la quinta,
y Gltima seccidén del capitulo, ha sido dedicada al anélisis de
los elementos centrales del pensamiento pedagégico del autor. El
tercer capitulo contiene el planteamiento ético educativo de Jean
Jagques Rousseau. En las tres secciones que lo componen he
realizado un andlisis de la concepcidédn antropoldgica y la

propuesta de educacidén moral y civil del autor. E1 capitulo
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cuarto es el m&s amplio de la primera parte. En €l se analiza y
discute la teoria pedagdgica de Immanuel Kant. Estd dividido en
6 secciones que corresponden a algunos rasgos esenciales de la
teoria moral kantiana y a sus consecuencias practicas en el
terreno de la pedagogia.

Estos cuatro capitulos, que componen la primera parte del
trabajo, constituyen la base tedbrica desde la que abordo la
discusién de las tres corrientes de pensamiento que reviso en la
sequnda parte de mi tesis. Los conceptos filosdficos de Platén,
Aristdteles, Rousseau y Kant constituyen una especie de lente
para analizar tres vertientes del pensamiento contemporéneo en
materia de educacidédn moral. Estas tres vertientes se representan
por c¢inco autores de las Ultimas décadas: Lawrence Kohlbergq,
Allan Bloom, William Bennett, Betty Sichel y David Carr.

La segunda parte del trabajo, es decir, el quinto capitulo
comprende seis secciones. En la primera de ellas reviso las tesis
centrales de Lawrence Kohlberg y sefialo los compromisos gque este
autor mantiene con Rousseau y Kant. En la segunda seccibn
analizo, a grandes rasgos, algunos elementos de las teorias de
Bloom y Bennett y refiero las ideas de Sbécrates y Platdn en que
estos autores se respaldan. En la tercera seccidén planteo los
conceptos mds relevantes de las teorias de la educacidn moral de
Sichel y Carr y destaco algunas de las nociones aristotélicas gque
se filtran en las bases de sus discursos. Cada una de estas tres
secciones es aprovechada para perfilar una pequefia aportacidn
alternativa al laberinto conceptual de la teoria pedagdgica en
materia de educacidn moral. Tarea que completo a lo largo de las

secciones cuarta, quinta y sexta del capitulo. Dichas secciones
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corresponden a wis reflexiones finales socbre las teorias
contemporaneas en materia de pedagogia moral. Finalmente, en el
breve apartado de las "conclusiones" resumo los elementos mas
importantes del capitulo quinto gque es, en realidad, el capitulo

conclusivo de mi trabajo.



PRIMERA PARTE

1. PLATON

"el ser vencido por uno mismo no es otra
cosa qgue ignorancia, y el dominarse a si
mismo no es otra cosa que sabiduria"
{Protagoras 358 c).

Las ideas de Platdn constituyen, sin duda, uno de los grandes
pilares del pensamiento filoséfico occidental en términos
generales. Pero lo que interesa destacar aqui, es que también
constituyen una base fundamental del pensamiento occidental
relacionado con la conducta moral en particular. Por esta razdn,
he decidido dar comienzo a este trabajo con una revisidn somera de
la concepcidn de este pensador acerca de la naturaleza de la vida
moral y de su educabilidad.

La obra de Platdn es amplia y comprende diferentes momentos de
la evolucidén de su pensamiento. Se han realizado muchos intentos
de situar cronoldgicamente los didlogos y las cartas que el
fildsofo dejd escritos. No existe un acuerdo total acerca de qué
didlogos se escribieron primero y cudles después, o qué elementos
de su filosofia son de origen exclusivamente socratico y qué otros
elementos son creacidén especifica del propio Platén. Asimismo,

persisten ciertas dudas respecto a la autoria de algunos escritos



que se le atribuyen *.

Al margen de estas dificultades existen otras que son, tal
vez, mas relevantes. Me refiero a las dificultades relacionadas con
las diferencias sustanciales alrededor de las interpretaciones que
se han dado sobre las obras de Platdédn a lo largo de la historia de
la filosofia occidental.

Por todo esto, no pretendo comprometer este apartado en una
tarea de dimensiones amplias. Intentaré, solamente, destacar
ciertos rasgos del pensamiento de Platén respecto de la idea de la
virtud gque priva en algunos de sus dialogos y las caracteristicas
que confiere a una pedagogia moral sustentada en su comprensidn de
la virtud como una forma peculiar de conocimiento. Los elementos
gue destacaré son aquellos sobre los gue existe mayor acuerdo
interpretativo. No me internaré en 1los detalles, por demés
interesantes, de la filosofia politica y social del autor. Mas
bien, me abocaré a describir algunos de los caracteres destacados
de su comprensidn relativa a la psicologia humana; de su nocidn
acerca de la manera en gque se adguiere el conocimiento y de su
explicacidn sobre la naturaleza de la virtud. La descripcidn breve
de estos elementos me pondrd en situacidén de analizar, a grandes
rasgos, su propuesta pedagdgica. Para ello, retomaré principalmente
las alternativas de educacidén que ofrece para los guardianes de su
replblica. Porque en esta propuesta, a mi juicio, resume su teoria

educativa moral general.

1

Como muestra de los desacuerdos acerca de la cronologia de
la obra platénica he tenido en cuenta El pensamiento de Platdén de
Juan a. Nufio y la obra de Antonio Gomez Robledo, titulada Platédn.
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Es preciso declarar, édemés, que de la amplia obra de Platdn,
solamente he revisado aqguella parte que trata especificamente los
problemas que conciernen a mi trabajo. De los dialogos
considerados como "obras de juventud", he trabajado sobre el
Protdgoras; de entre las "obras de transicién" he optado por
analizar el Gorgias y, por supuesto, aguella en que se ocupa
directamente del problema de la virtud: el Mendn; de los didlogos
que conforman sus "obras de madurez": el Fedro y, desde luego, el
mas importante: la Republica; de sus Gltimos escritos, llamados
"obras de vejez", he trabajado exclusivamente sobre algunos
fragmentos de Las Leyes -aquellos que atienden mas directamente a

la concepcidén educativa del fildsofo 2.

.1 . A NOCION PLATONICA DE I.A
NATURAILEZA HUNMANA.

He subdividido esta seccidn en dos partes. En la primera me ocupo
de la evolucidn del pensamiento de Platdn respecto de la psicologia
humana; en la segunda, intento destacar las lineas principales de

su concepcidén epistemoldgica.

1.1.2. LA PSICOLOGTIA HUMANA.
En este terreno pueden distinguirse dos momentos en la evolucidn

del pensamiento del fildsofo. En sus primeros escritos se plantea

* Para dar prioridad al estudio de ciertos textos de Platdn,
he encontrado apoyo en el libro de Gustave Dantu: L'education
d'aprés Platon y en la "guia de lectura suscinta de Platdn" que
propone Juan A. Nufio en EI pensamiento de Platdén. P a r a 1l a
cronclogia de las obras del filésofo, he retomado la propuesta que
hace Ute Schmidt en el prdlogo a Cuatro didlogos de Platdn.
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una distincidén muy c¢lara -qgue se mantiene en las obras de
transicién al periodo de madurez-, entre dos componentes de la
psicologia humana. Por un lado, el espiritu racional del hombre:
el alma; por el otro, el cuerpo: fuente de las pasiones y 1los
apetitos sensuales. En el Gorgias, Socrates dice a Polo:

Porque si el alma no presidiera al cuerpo, sino éste
a si mismo, y si la gastronomia y la medicina no fueran
observadas y distinguidas por agquella, sino que el
cuerpo juzgara io suyo  ponderando las cosas
agradables para si...todas las cosas se mezclaran al
mismo tiempo en una sola, siendo indistintos los
asuntos de la medicina y de la salud, de los de la
gastronomia.

Lo que Yo verdaderamente afirmo que es la
retdérica, lo has oido; es en el alma lo correspondiente
a la gastronomia, como agquélla lo es en el cuerpo °.

Se trata aqui, de una nocidn gue distingue tajantemente entre
los instintos naturales del hombre y la visidn mesurada y racional
del alma cuya funcidn primordial consiste en frenar a los "tiranos
furiosos" que son los deseos, para llegar a la wvirtud. Sin
embargo, en escritos posteriores, esta descripcidn polarizada de la
razdbn y las pasicnes alcanza un matiz diferente. En el Fedro, por
ejemplo, Platdén hace una comparacidén entre el alma humana y un
carro que, guiado por un cochero, es arrastrado por dos corceles
voladores. Un corcel blanco tiende a subir, a volar cielo arriba;

el otro caballo volador tiende a las pasiones, a la vida sensible.

Su vuelo se dirige hacia lo terremal. El cochero, simbolo de la

* Gorgias 465 d. En este didlogo, Sbécrates discute el valor

de la retdédrica. Dice que la retdrica es a la politica lo que 1la
cocina a la medicina. La politica comc la medicina se dirigen a
alcanzar un bien humano. La retdrica y la cocina lo gue hacen es
disfrazar lo inferior para lisonjear y agradar los apetitos
humanos, pero ambas son indiferentes a la corrupcidn moral una del
cuerpo; del alma, la otra.
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razdén, busca mantener un equilibrio entre ambos corceles Yy
encontrar la armonia en el vuelo.

Si bien el corcel negro puede identificarse claramente con el
cuerpo y sus "perversos" apetitos, la funcidn del corcel blanco en
esta alegoria resulta innovadora. Se trata de un tercer principio
(thumos) incorporado al alma humana que, si bien es de naturaleza
distinta a la razdén, se alia con ella. Es una fuerza poderosa -al
menos tan poderosa como la de los apetitos sensibles-, pero gue
tiende al "bien". La inclusién de este tercer elemento permite
comprender casos de vicios o fallas morales en términos de defectos
del espiritu o del cardcter y no sdlo como carencias de orden
intelectual o reflexivo.

Este tercer factor de la psicologia humana resulta mas claro
en el di&logo gque mantiene Soécrates en la Repiiblica con 1los
hermanos de Platdn y otros amigos. En esta obra, Sdcrates
distingue tres tipos de grupos sociales gue deben conformar el
Estado justo. Un grupe primario que se compondria de 1los
artesanos, agricultores, =zapateros, comerciantes, etc. cuya
finalidad seria la de proveer a todos los miembros de la sociedad
de los bienes gque necesitan para vivir. En un segundo grupo,
estarian los guardianes del Estado; a él pertenecerian otras dos
clases distintas de c¢iudadanos. Por una parte, 1los guardianes
-auxiliares o guerreros-, fieles a los magistrados y responsables
de defender la repliblica frente a sus enemigos y salvaguardar el
orden. Por la otra, los guardianes propiamente dichos, gque serian

los responsables de dictar las leyes y dirigir al resto de los
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ciudadanocs. Sdcrates distingue, asi, tres tipos distintos de
hombres:

Todos vosotros...que formais parte de la ciudad, sois
hermanos; perc el Dios que os ha plasmado ha mezclado
el oro en la produccidn de aquellos de entre vosotros
que son capaces de mandar, y por esto reciben 1los
mayores honores. Mezcld plata en la composicidn de los
auxiliares, y hierro y bronce en la de los labradores y
demds artesanos *.

Para explicar la composicién del alma, Platdn establece una
analogia con 1las clases sociales del Estado y transfiere al
individuo tres principios con funciones similares a las de los
hombres en la repiblica. Los artesanos y labradores serian, en el
terreno individual, 1la expresidén de los apetitos sensitivos
privados de razdn, amigos del goce y de los placeres: el hierro.
Los gobernantes, constituirian el principio del razonamiento, el
oro. Los auxiliares, por su parte, serian aquella parte plateada
del alma que, sometida a la razdén, tendria el valor y el coraje
para enfrentarse a los impulsos (a los enemigos de la virtud).

Pero no sélo de valor y coraje tendria gque estar constituida
la personalidad de los auxiliares. Ademds de ser capaces de luchar
sin temor por defender el Estado, tendrian gque poseer otras
cualidades -como la dulzura y la ternura-, que les permitieran no
batirse entre ellos y ser amables con el resto de sus
conciudadanos. Sobre la manera de conformar tales personalidaddes
y cultivar sus virtudes hablaré mas adelante. Por ahora, lo que

interesa destacar es que la descripcidn de los guerreros y de su

correspondiente imagen en la personalidad individual, ha llevado a

* Repiblica 415 a.
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algunos filésofos contempordneos a interpretar esta funcidn del
espiritu como la propia "voluntad" del alma °. .

Para otros autores, sin embargo, esta interpretacidén del
tercer principio que rige en el alma como "voluntad" no parece
afortunada. David Carr, por ejemplo, sefiala que la palabra griega
"Thumos", que utiliza Platdén para describir esta funcidén, ha sido
traducida de muy diversas formas. Por "espiritu", unas veces; por
"energia" o "iniciativa" otras, y que él se inclina por traducirla
como una especie particular de deseo ("will") que expresa una
cualidad del caricter o una fuente de motivacidn suceptible de ser
llamada bajo ciertas condiciones en que el individuo es vulnerable
a la tentacién °.

Esta interpretacidén -mis directamente relacionada con el
cardcter- puede sustentarse, entre otras cosas, sobre la base de la
conversacidén que mantiene Soécrates, al inicio del libro I de la
Repiiblica, con un sabioc anciano de nombre Céfalo. En este didlogo
So6crates pregunta a Céfalo sgi es verdad lo que dicen muchos
ancianos respecto de los infortunios de la vida de los viejos que
no pueden gozar mis de ciertos placeres. Céfalo responde que
deshacerse de los "tiranos furiosos" que representan las pasiones
es una ventaja para quienes tienen fortalecido el "caracter". Se
habla aqui de las bondades de una vejez acompafiada de "costumbres

moderadas” .

 Xirau, Rambén. Introduccién a la Historia de la
Filosofia. p. 59.

¢ Carr, David. Educating the virtues. An enssay on the
philoschical psychology of moral development and education. p.37.
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En cualquier caso, este "Thumos" es un factor de naturaleza
particular, distinto del deseo sensual, de la pasién y del
instinto, pero que sdlo actla a la sombra de la razdn, como los

guerreros al servicio de los guardianes.

1 .31 .2. EL, ACCESO AL CONOCIMIENTO.
Una vez establecida la estructura tripartita de la psicologia
humana, puedo intentar asomarme a la postura epistemoldgica de
Platdn que se dibuja tan claramente en la famosa alegoria de 1la
caverna situada en el l1libro VII de su Repiblica. De la misma
manera que el alma se encuentra atada por los instintos naturales,
los prisioneros de la caverna estaban encadenados de pies a cabeza
por la ignorancia.
Asi lo muestra Sdcrates a Glaucdn:

Imagina, pues, una especie de vivienda subterrénea en
forma de caverna, provista de wuna entrada, abierta
ampliamente a la luz, que se extiende a lo ancho de
toda la caverna; y a unos hombres que estdn en ella
desde nifios, encadenados por las piernas y el cuello,
de modo que tienen que permanecer en el mismo lugar y
mirar unicamente hacia adelante, incapaces como estén
de mover en torno la cabeza, a causa de las cadenas que
la sujetan. Detrds de ellos la luz de un fuego que
arde a cilerta distancia y a cierta altura, y entre el
fuego y los cautivos un camino escarpado, a lo largo
del cual imaginate que ha sido construido un tabique
parecido a las mamparas gque se alzan entre 1los
pretidigitadores y el publico, y por encima de las
cuales exhiben aguellos sus maravillas...a lo largoc del
tabique, unos hombres que transportan por encima de
esta pared, toda clase de utensilios y figuras de
hombres © animales, trabajadas en piedra, en madera y
en toda clase de formas...¢puedes creer gue quienes
estan en semejante situacidn han tenido de si mismos, o
los unos de los otros, otra visidn distinta de las
sombras proyectadas por el fuego sobre la pared de 1la
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caverna que ellos tienen enfrente? ~’

Esta es la imagen que tiene Platdén de la condicidn humana. La
caverna, esa vivienda subterranea, es el mundo visible y lo Gnico
que podemos conocer a través de los sentidos. Pero los sentidos nos
engafilan. Como muchos racionalistas posteriores, Platdn rechaza la
experiencia como fuente potencial de conocimiento.

El hombre que logra deshacerse de sus cadenas y salir de la
caverna a la luz, es agquel que logra sobreponerse a los limites que
impone la percepcién estricta y vencer asi, a las pasiohes que le
atan. Es sdlo a partir de la razdén que se puede encontrar el
camino de la verdad. De ahi que s6lo algunos de los prisioneros,
y solamente tras grandes esfuerzos, logren escapar de sus ataduras.

Es particularmente til la interpretacién que hace Goémez
Robledo del mito de la caverna para el fin que me propongo en estas
lineas. El sugiere que el tréansito de los prisioneros de las
tinieblas a la luz no es otro que el proceso de la educacidén. Y mas
particularmente ese proceso en que el prisionero que se libera de
las cadenas y logra un acomodamiento gradual de la visidn, primero
a las sombras de los objetos; después a los propios objetos y
finalmente a la luz y a su fuente: el sol. "De acuerdo con esto -
dice- la educacidén no es la introduccidn de conocimientos en el
alma, sino un adiestramiento o fortalecimiento del 'ojo del alma'®

a fin de que éste pueda percibir por si mismo los objetos que le

' Repiblica, libro VII 514 a- 515a.

! No es trivial la analogia que se sugiere entre el 'ojo del
alma' y el 'ojo del cuerpo'; en ella se alude a la separacibn entre
el cuerpo y el alma de que he habladco antes.
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son adecuados" °.

El ojo del alma no sdlo no depende de la experiencia, contiene
ademas un cierto fondo de ideas y valores que de alguna manera
estan ya impresos en el alma, aungue no se recuerden.

Vale la pena aqui, recuperar la teoria de la reminiscencia que
se explica ampliamente en un didlogo anterior al gque me ocupa. En
el Menén, Sbcrates hace un experimento con un esclavo que, sin
saber nada de geometria, contesta con seguridad a una pregunta de
Socrates y se equivoca. Cuando el esclavo reconoce gue no sabe, es
guiado hébilmente por Sdécrates hasta encontrar la respuesta
correcta. Ahi Sbécrates dice a Mendn:

Puesto que el alma es inmortal y llega a ser varias
veces, habiendo visto todas las cosas aqui y en el
Hades, no hay nada que no haya aprendido; asi que no es
extrafio que sea capaz de acordarse acerca de la virtud
y de las otras cosas que ya antes sabia. Puesto que
estd emparentada con toda la naturaleza y puesto que el
alma ha aprendido todo, no hay nada que impida gque
quien se acuerde de una sola cosa -lo que los hombres
liaman aprender- encuentre también tode 1lo demas,
siempre que sea valiente y que no se canse mientras
busque. Pues el buscar y el aprender son enteramente
reminiscencia *°.

La teoria de la reminiscencia estd, obviamente, respaldada por
un supuesto de caracter religioso en relacién a la inmortalidad del
alma. Sin embargo, como sefiala Ute Schmidt, Platén hace recaer la
importancia de su teoria en los aspectos del conocimiento mas que

en su sustento teoldgico.

Después del episodic con el esclavo, donde la solucidn
de un problema matemidtico demuestra a los ojos de

° Gomez Robledo. Platdén. p. 513.

¥ Mendn 81 cC.
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Platén que el conocimiento es reminiscencia, él mismo
relativiza el aparato teoldgico anterior, apuntando
hacia otras metas: "...si la verdad de las ccsas esta
siempre en nuestra alma, é&sta seria acaso inmortal; asi
que es preciso que con valor trates de buscar y de
acordarte de lo gue ahora no sabes... En cuanto a 1lo
demds de esta platica (es decir, en cuanto a 1o que se
dijo acerca de la inmortalidad y de la transmigracidn
del alma) no insistiria tanto; pero llegariamos a ser
mejores, méds valientes y menos flojos creyendo que es
necesario buscar lo que no se sabe que si creemos que
es imposible encontrar..." (86 b-c). En este pasaje el
acento recae sobre la necesidad de la busqueda y del
esfuerzo para obtener un conocimiento, relegando 1lo
religioso a un segundo plano **.

Resumir en estas pocas lineas la visidn epistemoldgica
platénica, estaria lejos de hacer justicia a la amplitud ¥y
profundidad de su pensamiento. Sin embargo, para los propdsitos de
este trabajo, pueden bastar estas dos ideas bdsicas: primero, que
el alma (dividida en tres partes) es inmortal y capaz de recordar
1o aprendido en otras vidas; segundo, que los sentidos engafian y el
conocimiento verdadero no es asequible degsde la percepcidn. Mids
bien, la blsqueda del conocimiento tiene que ver con ese esfuerzo
extremo, gque se propone en la alegoria de la caverna, para
comprender las circunstancias particulares de la realidad. Estos
dos supuestos béasicos de la concepcidén epistemoldgica platdnica
constituyen dos pilares fundamentales de su comprensidén sobre la

virtud y su ensefianza.

1 .2. LA VIRTUD ¥ SU EDUCACION.
Esta seccidén contiene tres subapartados que cbedecen a las ideas

contenidas en tres momentos distintos del pensamiento del autor. El

* Introduccidén de Ute Schmidt a Mendén. p.31-32.
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primer apartado, que identifico con el Mendn, recoge las ideas
centrales de la etapa de transicidén. La etapa de madurez esta
comprendida en el apartado que habla de la educacidén en la
Repiblica; el tercero, da cuenta de algunas ideas centrales de la

etapa de la vejez de Platdn en que fueron escritas Las Leyes.

.2 .1 . LA VIRTUD 4 SU ENSENANZA
EN EI. MENOI.

No es casual que Platdn haya explicado ampliamente la teoria de 1la
reminiscencia en un dialogo que inicia con la pregunta de Menbn a
Socrates sobre si la virtud puede ser enseflada o adquirida por
ejercicio, o bien, si los hombres la poseen por naturaleza **. La
reminiscencia es una parte fundamental de la explicacidn platédnica
acerca de la adguisicidn de la virtud.

La respuesta que ofrece Sbécrates a la pregunta de Mendn
enfrenta varias dimensiones del problema. La primera de ellas se
refiere al caracter unitario de la virtud. Sdcrates transfiere la
pregunta sobre la enseflanza de la virtud a la de su propia
definicidén. Es decir, antes de preguntarse por la posesidn de la
virtud, Platén propone preguntarse por Su esencia. De alguna
manera, esta discusidén conlleva a la asuncidén de que, aungue
existen muchas virtudes y de muchas especies, todas tienen una

13

esencia comin mediante la gue son virtudes **. Hay pues una virtud,

2 Mendén 70 a.

3 En el Protdgoras esta discusidn es también relevante. Cuando
Protagoras sefiala que aungue la virtud fuera una, habria en ella
partes distintas que serian las varias virtudes, como el rostro y
sus partes: ojos, nariz, boca, etc. Sbécrates sefiala, entonces, que
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cuya idea permite la proliferacidn de las diversas virtudes pero
que exige ser captada en tanto unidad **.

Hemos encontrado muchas virtudes buscando una séla,
aungque de otro modo gque antes. ¢Mas no podemos
encontrar esa Unica que estd a través de todas
esas? **

Aunque el problema de la caracterizacidén de la virtud como una
unidad es importante en este didlogo, no constituye el punto nodal
a que atiende Platén en él. Mas bien, la cuestidn gque parece
crucial es aquella a que da origen la pregunta inicial sobre 1la
posibilidad de ensefiar la virtud y aprenderla. Es a esta cuestidn
a la que atiende la segunda dimensién de la respuesta de Sdcrates.
La solucibén se presenta en el propio intento que hacen Socrates y
Mendn para establecer 1la definicidén '"general" de 1la virtud;
concretamente, en el camino por el que Sodcrates conduce a su
interlocutor para llegar a tal definicién y que no es otro camino
que el que conduce a la reminiscencia. Porgque "no hay ensefianza
sino reminiscencianm .

Interesa destacar aqui los tres elementos que se consideran

fundamentales para allanar el camino de la reminiscencia: 1los

la boca no es la nariz y por lo tanto que la nariz no es boca, de
la misma manera que la justicia no es piedad y la piedad no es
justicia. De tal suerte que la justicia puede ser impia y la piedad
injusta. Al llevar a este extremo la discusién, Sécrates pretende
mostrar a su interlocutor la unidad radical de las virtudes.

14

C.f. Nufio, Juan A. op. cit. p.43
% Mendén 74 a.

¢ Mendn 82 a.
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ejemplos, las hipdtesis y la aporia .

En su introduccidn al didlogo que me ocupa, Ute Schmidt
destaca la funcidn del ejemplo como procedimiento didactico en la
medida en que éste indica el camino para la blsgqueda de la solucidn
del problema. El1 ejemplo no sdlo tiene que esclarecer la analogia
del problema con el contenido del propio ejemplo, sino apuntar
hacia la solucidn correcta. Pero sobre todo, el papel del ejemplo
es fundamental como alternativa para inducir al ejercicio.

En relacidén con el papel del ejemplo [dice]l, hay
que mencionar el del ejercicio que le incumbe al alumno
tal como es tarea del maestro el dar ejemplos. "Trata
de decirlo para que te resulte un ejercicio en orden a la
respuesta de la virtud", dice Sbcrates en 75 a, haciendo
hincapié precisamente sobre la funcidn del ejercicio, gque
consiste en preparar la solucidn del problema mediante un
entrenamiento de la razdén *°,

Hay otro elemento en relacidén con el ejemplc que la autora
destaca. Se trata de la relevancia gque mantiene el hecho de que
muchos de los ejemplos qQue utiliza Sdcrates sean de caracter
matemdtico. Dichos ejemplos no sélo ejercen como procedimientos
metddicos para aclarar los problemas que se tratan y conducir a su
solucidén. Seglin Ute Schmidt, involucran ademds una estrecha
relacidn con el caracter de la virtud. El ejemplo geométrico gque
utiliza Platdn para explicar la teoria de la reminiscencia, no sélo

constituye una ayuda metddica, sino que a la vez ofrece una

perspectiva del tipo de saber a priori gue permanece oculto en el

17

La traduccién literal del término aporia es "sin camino".
Alude a una situacidn dificil, sin salida y en muchas ocasiones es
interpretada simplemente como un problema.

¥ Ute Schmidt. Introduccidn al Mendn p. 44.
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espiritu humano *. Sobre la relacidén de la wvirtud con el
conocimiento matemdético, wvolveré més adelante cuando trate 1la
ensefianza de la virtud en los didlogos de madurez de Platdn.

Ademds del ejemplo, Platdén utiliza las hipdtesis como método
para la solucidén de problemas. Recojo el texto:

...ponte de acuerdo conmigo en investigar a partir de
una hipdtesis si la virtud se puede ensefilar o si llega
a ser de algin otrce mode. Digo "a partir de una
hipbétesis”, en el sentido como investigan
frecuentemente los gebmetras cuando se les pregunta de
un espacioc si es posible inscribir este espacio como
tridngulo en este circulc. A eso se podria contestar:
Todavia no sé& si el espacio es tal, pero creo tener
alguna hipdtesis a propdsito de resolver el asunto: si
el espacio es tal que, describiendo un circulo sobre su
linea dada, resta todavia tal espacio fuera del circulo
come en la figura misma, entonces, me parece, ocurre
una solucidén, y si es imposible, entonces otra ?*°.

Las hipbétesis respecto de la ensefianza de la virtud son
entonces: bien, la virtud es conocimiento y como tal es ensefiable
{puesto gque s6lo pueden enseflarse conocimientos), o bien, la virtud
no es conocimiento y por lo tanto, no es enseflable. La segunda
hipbétesis se discute y elimina con relativa facilidad. Son las
reflexiones sobre 1la primera hipdtesis las que me interesa
destacar. Pueden resumirse, mis © menos de la siguiente manera:

1) La virtud es buena y Util. Todo lo buenoc y Util es
conocimiento, luego, la virtud es conocimiento; 2) Las cualidades,
como la fuerza, la valentia, la temperancia, sdlo son buenas y

Gtiles cuando su uso contiene comprensién, luego, es la comprensidn

lo que hace de ellas bienes o males, en fin, virtudes.

¥ Op cit. p.42.

2 Mendén 87 a.
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...81 la virtud es algo en el alma y si necesariamente le
corresponde ser Util, debe ser entonces comprensién,
puesto que todo lo gque se refiere al alma en si no es ni
atil ni nocivo; mas presentdndose la comprensién o la
incomprensién llega a ser 0til o nocivo...si la virtud es
Gtil, debe ser alguna comprensidn *.

Se identifican asi, la virtud y la comprensién. Esta @iltima
es conocimiento y se enlazan asi 1) y 2). Pero aiin, gqueda una
duda: 3) ¢Porgqué, si la virtud es ensefiable, no hay de ella
maestros y alumnos como los hay de todas las artes que se ensefian?
Si la wvirtud no constituye un don natural ni tampoco puede
ensefiarse ¢de dbénde proviene entonces?

La respuesta parece encontrarse en la distincidn de dos tipos
de conocimiento. Por una parte, el conocimiento propiamente dicho;
por la otra, la opinidén verdadera *2.

Platdn compara la virtud de los grandes estadistas [...]
con una opinidén correcta, gque les llega como un don
divino a quienes les llega. Ellos se parecen a 1los
profetas y adivinos, que dicen muchas cosas verdaderas
sin saber lo que dicen. Concibiendo la virtud asi como un
don divino, que no sabe de si y que se basa en un feliz
azar, no es ciertamente posible ensefiarla ?**.

Pero hay otra forma de la virtud que si es conocimiento.

OCbviamente, y dados los supuestos establecidos por la teoria de la

reminiscencia, se trata de un conocimiento que se posee "por

3 Mendn 88 4.
2 Al parecer, la nocidén de verdad en Platdn es mis amplia que
en los filésofos que le precedieron. Segin Juan A. Nufio, Platén
introdujo una nocidn revolucionaria en la teoria del conocimiento
vigente en su época. La doctrina gnoseoldgica que imperd hasta é1
distinguia ciencia y opinién c¢como nociones opuestas. La
inauguracién platénica consiste en ofrecer wvalidez a la opinidén
verdadera (correcta) en el orden del conocimiento.

** Ute Schmidt, op cit. p.40.
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naturaleza" -nuestra alma ya lo tiene, aungue lo tenga en el
olvido- y que, por ello, puede enseflarse y aprenderse -es decir,
"recordarse",

El tercer elemento que mencioné como componente metodoldgico
para el encuentro del conocimiento es el de la aporia. La
mayéutica socritica supone el reconocimiento de la ignorancia como
el primer paso fundamental para la bisqueda del saber. Pero no se
trata solamente de reconocer la ignorancia, sino sobre todo, de
mantener una postura espiritual dispuesta a revertir tal
ignorancia. En el episodio del esclavo que comenté en el apartado
anterior, Sbécrates logrd que el esclavo confesara que no sabia.

ESCLAVO: Pero por Zeus, SOcrates, yo no sé.

SOCRATES: ¢Comprendes una vez mas, Mendn, en qué punto
del recordarse se encuentra él ahora avanzado? Es
cierto que antes tampoco sabia cudl es el lado del
espacio de ocho pies, tal como no 1o sabe ahora, pero
creia entonces saberlo y contestd audazmente como si lo
supiera, y no creia estar confundido; pero ahora ya
piensa estar confundido, y comoc no sabe, no cree
tampoco saber.

MENON: Es verdadero lo que dices.

SOCRATES: Por tanto, ¢<&no se encuentra mejor ahora
respecto a aquello que no sabia?

MENON: Bastante mejor, segin me parece.

SOCRATES: ¢Acaso le hicimos algin dafio llevandolo a la
confusién y entumeciéndolo como el pez torpedo? ?**

Tras la aporia -ese enfrentamiento humilde del esclavo con el
reconocimiento de su ignorancia- Sécrates conduce a su

interlocutor, a través del ejercicio, hasta la solucidn del

problema planteado. La reminiscencia es, como para la solucidn

** Menén 84 a-b. La mencién al pez torpedo no es trivial. En

el comienzo del diadlogo, Mendn se queja de que Sécrates lo ha
paralizado como un pez torpedo. Al sefialarlo Soéc¢rates hace notar
a Mendén que ha hecho lo mismo con &€l que con el esclavo.
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geométrica correcta, la c¢lave para la comprensién moral y la
adquisicidn de la virtud.

¢No toma él1 el conocimiento de si mismo, sin que
alguien le haya ensefiado, sino que sabré porque alguien
le haya preguntadce?...El tomar el conocimiento de si
mismo, ¢no es acordarse? .

Asi las cosas, aprender -sea el saber cientifico, sea el saber
moral- no es apropiarse de algo que antes no se tenia. Mas bien,
aprender supcone un esfuerzo personal desde dos partes, la del gque
ensefia y la del que aprende. El papel del que ensefia implica una
¢ierta habilidad para conformar los ejemplos pertinentes; elaborar
las hipdtesis posibles; y someter al que aprende a la aporia. El
papel del que aprende implica una disposicidén intelectual y vital
que le permita, no permanecer humillado ante el reconocimiento de
la propia ignorancia, sino encontrar el lado positivo de la aporia
para "recordar" el saber y ejercitar 1la razdn wmediante las
hipdtesis para encontrar scluciones correctas.

En el Mendén se llega, pues, al postulado de gque la virtud es,
en esencia, esa forma peculiar de conocimiento que he descrito, y
se dibujan los aspectos pedagdgicos que ya he seflalado hasta aqui.
Peroc mas tarde, en la Repiblica, Platdn completa su postura
pedagdgica al seflalar los caminos concretos que llevan a la virtud

por el coneocimiento.

1.2.2. LA VIRTUD Y SU ENSENANZA
EN 1A REPUBLICA.

El vocablo griego "areté" y su traduccidn al castellano por

** Mendén 85 4.
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"virtud", no significan enteramente lo mismo. En el lenguaje
cotidiano la palabra virtud se refiere a un estrato particular o
cualidad del carédcter comc la honestidad, la templanza, o© la
generosidad. Otras veces, se utiliza para referir la idea de una
norma © principio que se asocia a una clase de valor moral. Para
los griegos, en cambio, areté era usado para referirse a la
excelencia de las cosas en general, principalmente con respecto a
las nociones de su funcidn y propdsito ?*¢*. La virtud, concebida
como excelencia podia aplicarse entonces no sélo a la bondad
humana, sino a una disposicidn permanente para algo. Asi, como
sefiala Ute Schmidt, podia aplicarse a los perros, a los ojos, al
arquitecto o al politico. Pero, fundamentalmente -segln esta
autora-, Platdém la utilizaba en términos de excelencia politica.
Entendida é&sta como referente a las relaciones interhumanas en
general *7.

Segin J. Nufio, la virtud propia del hombre en Platdn es la
justicia como funcidn rectora del alma. En este sentido la
indicacién para comprender la forma de alcanzar la virtud mantiene
una relacidn estrecha con la accién social de la justicia. La
virtud humana es, pues, no un asunto privado, sino materia de
tratamiento social.

Para poder leer la clave de la virtud en el hombre,
Platdn propone ampliar el punto minGsculo de los

problemas éticos del individuo Yy sustituirlo
metodoldgicamente por el vasto cuadro de los problemas

* Carr, David. op cit. p.45.

?? Ute Schmidt, op cit. p.17.
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politicos del ciudadano. La solucidédn a los problemas de
la determinacidn y logrc de la virtud se encuentra en
la sociedad **.

Por esta razdn, resulta dificil rastrear la paideia moral
platdnica sin atender, al menos lateralmente, a la constitucidn de
su Estado ideal. Un Estado cuyo gobierno ha de estar en manos de
"reyes fildsofos", es decir de reyes sabios. Porque, como seflala
Gomez Robledo, para Platén "filosofia no gquiere decir sino
sabiduria, y ésta Gltima palabra, perfeccidén intelectual tanto como
perfeccidédn moral™ ?°.

Antes de describir la propuesta platdénica para la ensefianza de
tal perfeccién intelectual y moral, vale la pena recoger algunos
elementos basicos de su postura pedagdgica que permitirdn situar de
mejor manera el problema.

De acuerdo con GoOmez Robledo, la educacidn platdnica se
distingue por tres elementos fundamentales. El primero de ellos
consiste en que tiene un sello firmemente activista. En atencién
a la teoria de la reminiscencia y, por supuesto, a la mayéutica
socratica, quien aprende no recibe conocimientos del exterior, sino
que por si mismo produce (o, mas bien, recuerda) el saber, a partir
de ciertos estimulos apropiados.

El segundo elemento distintivo reposa sobre la base de una

concepcidn psicoldgica tal que comprende, ademds de lo puramente

? Nufio, Juan A. op cit. p.43. Un ejemplo de este traslado de
lo individual a lo social se encuentra en la descripcidn que hace
Platdn a partir de las funciones sociales de distintos tipos de
hombres en el Estado y su relacidén con los componentes de la
psicologia humana individual.

** Gomez Robledo. "Introduccidédn" a La Repiblica. p.83.
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espiritual, aquellas potencias irracionales a las que la educacidn
ha de atender prioritariamente. El1 fin de la educacidn seria, en
este contexto, el de disciplinar esas potencias al imperio de la
razén. - En este sentido, 1la educacién no puede abocarse
exclusivamente al cultive intelectual. No, sobre todo, en las
primeras etapas de la vida en que, por imperativos bioldgicos, lo
irracional priva sobre lo racional *°.

Existen, sin embargo, interpretaciones del discurso platénico
gue subrayan una tendencia ascética y huidiza del mundo. Una
tendencia que destaca la perfeccidn de las ideas y castiga 1o
terrenal *'. Estas interpretaciones, sitlian a la educacidn
platdnica en el lugar de un cierto tipo de orientacidn que supone
la evasidén de lo bioldgico, en tanto que foco fundamental de las
imperfecciones humanas. En este sentido, la postura de Antonio
Gomez Robledo parece més completa, en la medida en que considera el
reconocimiento que hace Platdn de la necesidad que tiene el hombre
de vivir y satisfacer sus necesidades, aungque la razdén funja como
el elementc que hace de dicha satisfaccidn una forma noble de
existencia.

En tercer 1lugar, Gomez Robledo destaca otro elemento
distintivo de la pedagogia platdnica. Se trata de una franca
oposicidn a la tendencia pragmidtica de los sofistas que recurrian

a la opinidén comc 1la instancia superior para acceder al

¥ Go6mez Robledo, Platdén. p.514.

* C.f. Estudio preliminar de Francisco Larroyo a los Didlogos
de Platén en la edicidn de Porria de 1993.
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conocimiento. Para Platdn el sistema educativo ha de reposar
integramente sobre la nocidn fundamental de la verdad **. Aqui se
pone de manifiesto la postura racionalista que desprecia el
aprendizaje por la mera experiencia.

Cabe destacar, sin embargo, que hay ciertos elementos de 1la
experiencia que Platdén no menosprecia en absoluto. Ejemplo de esto
es el énfasis que otorga a la necesidad de rodear a los educandos
de objetos bellos. Las construcciones arquitectdnicas, 1los
adornos, la misica y la literatura han de ser hermosos. El amor de
la belleza estética, supone Platdn, conlleva al amor de la belleza
moral.

Una vez establecidas estas caracteristicas distintivas de la
paideia platdnica, me abocaré a la tarea de ver cdmo proponia
Platdén que se educara a los hombres en su Estado ideal. Como he
dicho, Platén distinguia tres tipos de hombres diferentes: de oro,
los guardianes; de plata, los auxiliares © guerreros; y de hierro
y bronce, los artesanos; hay pues, tres tipos de educacién
distintos para cada especie de hombre.

La ensefianza de las primeras etapas ha de ser igual para
todos. Ciertos elementos de la virtud tienen que estar presentes
en todos los ciudadanos. La templanza y la moderacidn (que
constituyen agquella forma de orden e imperio de la razdn sobre los
placeres), son necesarias a los hombres de cualquiera de las tres
clases sociales del Estado. El valor, en cambio, es una cualidad

gue tiene gue prevalecer sblo entre los auxiliares. La prudencia

32 Gomez Robledo, Platén. p.515.
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vy la sabiduria, son exclusivas de la clase gobernante.

La justicia, por su parte, se alcanza en la medida en que cada
clase social -més aun, cada hombre- haga lo que le corresponde y
actlie de acuerdo con su lugar en la sociedad. 8in este requisito
que impcone la Jjusticia, los otros tres grupos de virtudes -
templanza y moderacidn, valor, prudencia y sabiduria-, no serian
virtudes sino normas de conducta impuestas desde el exterior **.

Ahora bien, esta enseflanza inicial o general para todos puede
bien respetar el modelo establecido en la Grecia de ese tiempo para
los primeros afios de wvida. Parece dificil -dice Soécrates en la
Repiblica- describir una mejor educacidn que la que existe desde
hace tiempo: "la gimnistica para el cuerpo y la misica para el
alman.

Al parecer, para Platén, la gimnasia va mas alld del mero
ejercicio fisico. Una cierta disposicidn del cuerpc que le mantenga
en vigilia para recibir otro tipo de estimulos resulta fundamental.
A juicio del Sbécrates de la Repiblica, los atletas duermen
demasiado y eso les impide ser receptivos. No se trata pues, del
mismo tipo de gimnasia que ejercen los atletas. Es, mids bien, una
especie de ejercicio gimnéstico que tiende a la armonia del cuerpo.
De ahi, que incorpore ciertos hébitos higiénicos y alimenticios que
permitan a los educandos permanecer alejados de las enfermedades y
los médicos. Los placeres de la cocina, por ejemplo, acarrean
enfermedades y debilitan el espiritu. La tarea de la gimnasia

consiste en suscitar virtudes como el coraje, la firmeza y el

* Gémez Robledo. "Introduccién" a la Repiiblica. p. 46.
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autodominio.

Como la gimnasia ofrece armonia al cuerpo, la misica ofrece
armonia al alma. La misica (mousiké) es entendida aqui en una
dimensién de miltiples factores. Abarca, no sdlo a la misica
propiamente dicha, sino a las letras; a las artes y a la ciencia en
general. Pero no todas las letras y no todas las artes. Han de
despreciarse, por ejemplo, aguellas expresiones artisticas gue
invoquen lamentaciones y afioranzas porque el "espanto gue inspiran"
ablanda los corazomnes.

Eximimos de lamentaciones a los hombres ilustres, y
las reservamos a las mujeres (y ni siquiera a las que
se distinguen por algo), y a los hombres
despreciables; todo con el fin de inspirar 1la
repugnancia de esas cosas a agquellos que pretendemos
educar para la defensa del pais **.

Razonamientos de este tipo llevan a Platdn a proponer para su
repiblica la prohibicidén de la lectura de Homero, cuyos héroes
parecen intemperantes, o de otros autores cuyos poemas, fdbulas o
discursos hablan de cosas que atentan contra el mantenimiento de un
Estado conducido por hombres virtuosos °*°. No estd permitido
hablar, por ejemplo, de dioses malévolos o© caprichosos, ni de
héroes risuefios, con fallas de caracter, disolutos o cobardes.

Al contrario, Platén propone sembrar en los nifios el caracter

adecuado a partir de fabulas y relatos de héroes virtuosos y dioses

bondadosos. Mientras mas jovenes sean 1los nifios a que se cuente

** Reptiblica. 388 a.

** Al tratar este problema, Xirau (1983} sefiala que para Platén,
como para los Estados totalitarios de nuestros dias, la poesia
lleva consigo los peligros que entrafia la libertad.
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este tipo de relatos mas facil serd imprimir, sobre su "Thumos", el
cardcter que se espera de ellos. Es, como sefiala Gomez Robledo, a
esta potencia (a la tercera parte del alma) a la que despiertan los
relatos heroicos, antes de que se proponga el cbdigo racional de la
moralidad *¢.

Como en la literatura, en la misica hay lugar a la censura.
La misica imita y, de alguna manera, conforma el carécter de los
hombres. El Estado justo sdlo debe permitir agquellas melodias que
generen sentimientos y emociones relacionadas con el valor, la
fortaleza, el entusiasmo y la moderacién. Se prohiben, por tanto,
las melodias quejumbrosas y languidas, tanto como las demasiado
alegres. De los instrumentos musicales Platdn también elabora una
censura particular. Se permiten la lira y la citara, mientras que
la flauta queda desterrada. Pues, sus sonidos no llaman ni a los
sentimientos de bravura, ni a la concentracién interior.

Las artes plésticas, ocupan también un lugar preponderante
dentro de la paideia musical. El1 Estado -con el fruto de 1la

pintura, la artesania, la arquitectura y 1la jardineria- debe

procurar a sus ciudadancs de "bellos alrededores" para que se
imprima en su alma el sentido de la "forma". Este sentido de la
forma, al lado de los sentidos de la armonia y el ritmo

constituyen elementos fundamentales para la conformacidn de
espiritus nobles. Como he dicho antes, el comercio cotidiano con
las distintas manifestaciones de la belleza imprime, seglin Platdn,

el descubrimiento de la belleza del mundo. Descubrimiento que se

¢ GOmez Robledo. Platdn. p. 520.
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reproduce al interior de las almas.

Hasta aqui, he descrito las caracteristicas fundamentales que,
en opinidén de Platdn, debia tener la enseflanza bdsica de todos los
ciudadanos. Pero, para los guardianes de la repiblica -tanto
guerreros como magistrados- esta ensefianza resulta incompleta. A la
educacidn gimnastica y musical, Platdn propone agregar, en primer
lugar, la ciencia de los nimercs y el célculo.

La importancia que otorga Platdn al conocimiento matemidtico en
la formacién del hombre virtuosc es un elemento digno de ser
destacado. Esta postura no sdlo se manifiesta en la Reptiblica, se
advierte también muy claramente cuando Sbcrates describe su
conversacidén con Protagoras, en el didlogo de ese nombre:

...digamos que el hombre hace -antes deciamos el mal-
ahora digamos lo molesto, a sabiendas de que es
molesto, vencido por lo placentero, es cbvio que por una
cosa indigna de vencer ¢Y qué otra estimacidn existe para
el placer en relacidn con la pena, mas que el exceso de
uno y la falta del otro? Esto es, llegan a ser entre si
mas grande y mds pequefio, misS nUMErosos Yy Wenos
numerosos, mas y menos. En efecto si alguien dijera:
pero mucho difiere Sbcrates, lo placentero momentaneo de
lo placentero en el futuro, yo diria ¢en qué otra cosa
que en el placer y en la pena? De ningin modo en otra
cosa. Pero, asi como un hombre capaz de ponderar, al
poner en un lado lo placentero, poniendo en la balanza lo
cercano y lo lejano, di cual de las dos cosas es mayor.
Pues si pesas cosas placenteras con cosas placenteras, se
debe tomar siempre 1o mds grande y mas nNumeroso; pero si
cosas penosas con cosas penosas, lo menos numeroso y mas
pequefio; pero si cosas placenteras con pencsas, cuando lo
molesto esta superado por 1lo placentero...se debe
realizar agquella accidén en que pueda estar eso; pero si
lo placentero es superado por lo molesto, no se debe
realizar...si nuestro bienestar estuviera en gue
realizdramos y obtuviéramos grandes lineas, y evitdramos
Yy no realizaramos las pegueflas :{qué se nos mostraria
como salvacidn de la vida? ¢El arte de medir o el poder
de la apariencia? Este nos extraviaria y haria que
frecuentemente cambiaramos de arriba abajo las mismas
cosas ¥ que nos arrepintiéramos de las acciones...el
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arte de medir, en cambio, anularia esta apariencia Yy,
mostrando lo verdadero, haria que el alma tuviera calma
al permanecer en lo verdadero, y salvaria la vida *'.

Esta vinculacién del arte de medir con la eleccidn de los
principios del Bien, constituye uno de los pilares que fundamentan
la propuesta pedagbgica de Platdn para los guardianes de su
repiblica. El hombre virtuoso no se completa con una enseflanza -
gimndstica y musical- que atiende mis a la formacidn del caracter
gque al desarrollo intelectual. El aprendizaje de las matematicas,
entonces, constituye el primer paso en el cultivo de las
habilidades de razonamientc que han de poseer los defensores y
gobernantes del Estado.

Cuando, alrededor de los veinte afios, se han finalizado los
estudios basicos el Estado ha de elegir a gquienes muestren
aptitudes para continuar su formacidn. Se trataria de una especie
de enseflanza superior para 1los guardianes del Estado con tres
lustros de duracidn. A esta educacidn de caracter superior se
suscriben dos elementos fundamentales: una enseflanza cientifica y
una formacidén dialéctica.

La ensefianza cientifica de las escuelas griegas.de la época se
basaba en las cuatro disciplinas matemdticas entonces conocidas en
un orden de complejidad creciente: la aritmética, la geometria, la
astronomia y la misica. Esta Gltima no ya como una forma de saber
técnico, sino como teoria cientifica y matemdtica. Platén -como en

el caso de la ensefianza de la gimnasia y la misica- parece adoptar

’” Prot8goras 355 e - 356 e.
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el orden de esta enseflanza cientifica prevaleciente en su época *'.

Las matemdticas, con la incorporacidén de la astronomia y de

la miasica -ésta, en su acepcidn cientifica- darian cuenta a los

espiritus educados de la ordenacidn del universo. Pero aln, para

conformar al "Rey fildsofo" que debia gobernar la Repiblica, era
necesaria una formacidn dialéctica.

El término "dialéctica" es utilizado por Platdn desde dos
acepciones distintas. Unas veces, en un sentido popular; otras, en
un sentido técnico amplio. La connotacién popular de la palabra
"dialéctica" se referia, en 1la Magna Grecia, al arte de 1la
conversacidén. Un arte que consistia en intercambiar razones. Con
el tiempo, sin embargo, y conforme la reflexién filosdfica se
imponia, este "intercambio de razones" pasd a significar también el
enunciado de la definicidn 1ldégica de los conceptos por sus géneros
y diferencias **. En este sentido, para Platém, la dialéctica no
se entiende s6lo como el arte de la conversacidén, sino como un
método propiamente dicho *° . Pero ademads de ser método, el
"didlogo" conlleva en si mismo un fin. El f£in de la constitucidn

de un saber necesario y universalmente valido.

3% Go6bmez Roblede. Platdn. p.526.
38 El modo como el problema de la definicién fue tratado por
Sécrates y Platdédn considera que definir una entidad consiste en
delimitar la clase a qgue pertenece y colocarla en un determinado
nivel en la jerarquia de realidades. Este nivel se determina, por
un lado, por el género prdodximo a que pertenece el cobjeto que se
define; por el otro, por la diferencia especifica que lo distancia
de otros elementos de ese género.

* @6émez Robledo, Platdn. p.530.
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El método dialéctico...es el Onico gque cancelando
sucesivamente las hipdtesis, sigue asi su camino hasta
el principio mismo para asentarlo firmemente; el Unico
que verdaderamente saca el ojo del alma, con toda
suavidad del barbaro lodazal en que estaba sumido, y lo
eleva hacia lo alto. *'.

La utilizacién de este método -en atencidn al fin filosdfico
que atafie a la construccidédn del saber va&lido- no es una suma de
conocimientos, sino de una franca transformacidn del alma, de su
manera de ser y de sus propdsitos. De ahi que la educacidn del
pensamiento dialéctico se cumpla con la contemplacidén de la "Idea
del Bien". Idea que es reclamada para todo agquel gque haya de
conducirse con sabiduria en la vida piblica y en la privada.

Con esto, he llegado al punto que considero crucial de 1la
filosofia educativa de Platdén. Es el punto en que se vincula el
mito de la caverna -como la percepcidén de la morada del hombre-,
con las posibilidades de su educacidén, a partir de la
reminiscencia. Es decir, ese 'ojo del alma' al que hace continua
referencia el autor en la Repiblica, mantiene un fondo innato de
ideas y valores que se despiertan a través de la reminiscencia -
puede decirse-, a través de la educacidn. Para sacar al "ojo del
alma" del "lodazal en que estaba sumido" hay que colocar al alma
entera -con sus tres componentes- en una perspectiva y desde una
orientacidn tal que le permita ver la luz del sol: reconocer la
situacidn real y actuar en consecuencia.

Hasta aqui, podria decirse gque ha quedado resumido el plan

platdnico para la educacidén del filésofo que debia gobernar el

‘" Reptiblica 533 Q4.
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Estado "justo" y que, en los términos que me interesa destacar,
corresponderia a la educacidn del hombre virtuoso. Pero existen
otros elementos paralelos que no pueden desterrarse en un intento
de comprensidn del problema gue me ocupa. Uno de estos elementos
se constituye por la determinacidén de quiénes creia Platdn que
debian ser objeto de tal educacidén superior. El otro elemento se
refiere a ciertos rasgos de la organizacién social descritos en la
Repiblica que, de alguna manera, intervienen en la conformacidn de
los hombres que debian acceder a formas superiores de educacidn
moral .

Con respecto a la seleccidn de los que debian convertirse en
fildosofos y magistrados, Platdn sostiene gque, aungque es de
esperarse que puedan llegar a ser guardianes del Estado los hijos
de otros guardianes, la cuna no aseguraria la nobleza de sus
espiritus. Reconoce que hay ciertas cualidades de caracter que son
indispensables. De alguna manera tiene que haber oro puesto en la
composicidén de esos hombres. De ahi que propusiera realizar un
seqguimiento de las accicnes de los jévenes para observar si eran o
no duefios de si, capaces de dominar los afectos y dispuestos
siempre a actuar en atencidén al provecho plblico.

Con relacién a la organizacidn social, de nuevo se hace un
distingo importante entre la clase de 1los artesanos y la de los
guardianes. En la Repiiblica, So6crates sugiere a sus interlocutores
gque la vida familiar de los guardianes no puede ser similar a la
del resto de la sociedad. Como se hace "para engendrar mejores

razas de perros" deberian elegirse entre los guardianes a los mejor
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dotados para procrear. A manera de estimulo por el wvalor
manifestado en las batallas, los hombres y mujeres guerreros mas
valerosos tendrian mds oportunidad para mantener relaciones
sexuales que los menos atrevidos. De esta manera, la clase de los
guardianes mejoraria de generacién en generacidn. La vida
matrimonial no existiria para esta clase en el Estado ideal. Los
hombres y mujeres cohabitarian y compartirian casa y sustento sin
ser duefios de nada. Esta falta de posibilidad de propiedad privada
facilitaria el arrojo de los guerreros y les mantendria a distancia
de las luchas vanales por la posesidn y, desde luego, de 1la
corrupcidn.

En vista de que las relaciones entre hombres y mujeres no
serian de tipo mondégamo, los padres no conocerian a sus hijos. A
las madres se les guitarian los pequefios apenas después del parto
para que no los reconocieran mas tarde. Los nifios serian del
Estado y éste el responsable de mantenerles y educarles.

Los hijos de los guerreros serian hijos de todos y cuando
acompaflaran a los mayores a las batallas éstos lucharian con mas
fuerza y arrojo para impedir la muerte de los pequefios. Estos
Gltimos, por su parte, reconocerian a todo el grupo de guerrercs
como sus padres y se iniciarian con ellos en las artes militares al
acompafiarles en las batallas. Esta iniciacidn se sustentaria,
sobre todo, en un acercamiento temprano hacia ciertas cualidades
relacionadas con el valor y la firmeza de espiritu.

Estas caracteristicas, gque parecen fundamentales para la

comprensidn de la paideia platdnica desaparecen, sin embargo, en
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uno de los Gltimos escritos del autor.

1.2.3. LA EBEDUCACION EN LAS LEYES.
A decir de Antonio Gomez Robledo, hay miltiples exégesis de la obra
de Platdn en que se admite gue la educacibén superior -la educacidn
de los guardianes y sus auxiliares- no se contempla en Las Leyes,
en virtud de que el autor la considerd suficientemente discutida en
la Reptiblica *2.

En Las Leyes, la preocupacidén fundamental atiende a lo que
alld habia guedado mencos clare: la educacidn de la clase de los
artesanos. En este sentido, obviamente, este di&logo de la vejez
platénica tiene una importancia menor en relacidén al problema que
me ocupa. De ahi que s0lo recoja de &l algunos aspectos
fundamentales respecto de la organizacidén social que considero
relevantes para el contexto de la educacidén del hombre virtuoso.

En Las Leyes, la vida de los guardianes se percibe de manera
casi opuesta a la que sugiere la Repiiblica. Aunque los términos
del programa educativo permanecen casi intactos, desaparece, en
cambio, aquella forma extrafia de comunidad entre hombres, mujeres
e hijos. Los guardianes de Las Leyes tienen la cobligacidn de tener
una relacidén de pareja monogamica y se les exige la experiencia
familiar. No pueden, dice Platdn en este didlogo, ser buenos
educadores de la ciudad quienes previamente no lo hayan sido de su
propia familia.

Al final de la vida de Platdn, pues, el matrimonio monogamico

‘2 Gémez Robledo. Platdn. p.540.
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se considera como una obligacidn; de hecho el £ildsofo dicta leyes
para su repiblica que obligan a &1 e incluso rigen Ssobre 1las
relaciones sexuales. 8i cumplidos los treinta y cinco ailos,
alguien permanece soltero ha de pagar multas, y si esto no es
suficiente, puede incluso gquedar excluido de los honores de la
Ciudad. La familia se convierte, en este didloge, en la célula
fundamental de su Estado. Se prohiben, por esto, todas las
relaciones sexuales fuera del matrimonio; y, aun dentro de éste,
agquellas relaciones que no tengan por fin la procreacidn.

En el seno de esta familia -tan ampliamente regulada por el
Estado- comienza la educacién. De hecho la educacidn tiene lugar
desde la prenatalidad. La mujer embarazada, sugiere el Platdn de
Las Leyes, debe dar paseos para moldear el cuerpo del nifio. Pero
sobre todo, durante el embarazo, la mujer debe ser privada de todo
tipo de emociones fuertes, sean positivas ¢ negativas. Una vez
nacido el nifio, debe ser instruido, por los mismos cauces que se
manifiestan en la Repiiblica. Sin embargo, en Las Leyes, Platén
pone énfasis en el papel del juego, sobre todo, en los primeros
afios de vida.

El nific se ejercita jugando en aguelloc que ha de
practicar como hombre. Pero no se pretende adiestrar
permanentemente al educando en menesteres mi&s © menos
técnicos y, por tanto, artesanos y serviles...sino que
se formen jugando los hombres buenos, esto es, capaces
de dominarse a si mismos, entre las tensiones de 1los
afectos que tiran de ellos como de marionetas y la

suave pero firme traccidén de la ley general de la
ciudad basada en el razonamiento **.

** Las Leyes 644a y 645b.
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a.3. AT GUNAS CONSIDERACTONES =N
TORN(;_) A IL.A FIT.OSOFIA EDUCATIVA DR
PLATOIT.
Hasta aqui, he establecido los rasgos que me parecen fundamentales
para la comprensidén de la nocidn platdnica de la virtud y sus
posibilidades de educacidn.

Puede destacarse, no sdlo que la virtud es una especie
particular de conocimiento sino, incluso, que es un conocimiento
asequible sélo por unos cuantos. 86lo por aquellos privilegiados
con ciertas habilidades intelectuales distinguidas y cuidadosamente
entrenadas desde la infancia -con una educacidén fisica particular;
una enseflanza musical en su sentido mds amplio; un conocimiento
profundo de las ciencias matematicas vy, por supuesto, un
entrenamiento en las formas dialécticas del pensamiento. Sélo asi,
ciertos individuos elegidos accederian a la dnica posible
comprensidn verdadera de formas absolutas de justicia y de virtud.
De ahi que en la alegoria de la caverna, el fildsofo que ha logrado
ver -con el ojo del alma- la "Idea del Bien", y por tanto, la
propia virtud, aunque reconoce gue su misién consiste en volver a
la caverna para ayudar a los prisioneros, tiene muy poca esperanza
de ser comprendido por quienes sblo ven las sombras de la realidad
y viven atados a sus pasiones. Asi, la comprensién de las formas
absolutas de la justicia y la virtud se alcanza sbélo desde un
desarrollo intelectual tedrico que ofrezca principios vy
concepciones sobre lo correcto. Lo que es correcto para el hombre,
no puede verse desde los deseos subjetivos, sino que requiere del

uso de la razdn y de la parte intelectual del alma. Aln, el
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intelecto 1llegaria a la comprensidn perfecta de 1la verdadera
naturaleza de la realidad y a la verdadera "Idea del Bien" en la
medida en que tuviera menos relacidén con el mundo sensible. Asi se
explica esta forma de conocimiento moral, como algo demasiado
abstracto, demasiado tebdrico y alcanzable sélo por unos cuantos.

Por otra parte, la nocidn platdédnica del conocimiento moral
estd atada a estructuras sociales c¢lasistas. S6lo las clases
superiores tienen la prerrogativa de dar preferencia a intereses y
planes de vida que consideraran superiores. Pero una comprensidn de
esta naturaleza juega como legitimadora de modelos politicos y
educativos elitistas y autoritarios que se sustentan en la
pretensidn de un acceso privilegiado a la verdad. Es decir, preside
a la teoria educativa platdnica una idea dogmatica del bien que
tiene que ser perseguida, no sélo por agquellos que -mediante un
proceso reflexivo- han accedido a ella, sino por todos 1los
ciudadanos de la polis. Y quienes pudieran disentir de ella,
tendrian el peso de las leyes de la repilblica sobre sus espaldas.

Para Aristbteles, como se verd en el capitulo siguiente, esta
forma de entender la naturaleza del conocimiento moral, es una

postura rotundamente equivocada.
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2. ARISTOTELES

"Pensaba el viejo S&crates que...todas
las virtudes eran ciencias, de tal suerte
que van de la mano el conocer la justicia
y el ser justo, como al conocer la
gecmetria y 1la arquitectura somos
simultédneamente argquitectos Y
gedbmetras... pero tratdndose de la
virtud, no es el conocimiento lo wmés
valioso, sino saber de ddnde y cd4mo nace.
Lo que queremos en efecto, no es conocer
lo qgue es la valentia, sino ser
valientes" (BE.E. I, V, 1216 B 5-20}.
Esta cita de la Etica Eudemia no es sino un botén de muestra de la
diferencia radical que existe entre las concepciones socratico-
platdénica y aristotélica de la naturaleza de la virtud. Esto es,
entre una concepcidén de la virtud como ciencia, y una concepcidn
que recoge el papel del cardcter y su disposicidn en la
conformacién préactica de 1la virtud perfecta. En este apartado
intentaré establecer los rasgos fundamentales en gue la ética de
Aristdteles se separa de la propuesta por sSu maestro.

Comc en la cbra platdnica, en la aristotélica, la diversidad
de interpretaciones filolégicas y filoséficas es amplia y las dudas
sobre la cronologia y autenticidad de las obras que se le atribuyen
son vastas y controvertidas. Incluso, algunas de las dudas gque
existen con respecto a las fechas en que Aristdteles escribid sus
obras, hacen mas dificiles 1las disputas respecto de su
interpretacién filoséfica. Un ejemplo de este hecho se encuentra

en la lectura gue hacen Gauthier y Gémez Robledo de la concepcidn

antropolégica de Aristételes. El primero de ellos, sefiala que el
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tratado Acerca del Alma es una obra posterior a la Etica Nicomaquea
y que Aristdteles hubiera propuesto una ética muy distinta a la que
hoy se conoce si hubiera tenido tiempo de reestructurarla desde la
perspectiva del "hilemorfismo® que se plantea en esa obra '. Gomez
Robledo, en cambio, asume que toda la concepcidn antropoldégica que
se deriva de Acerca del alma estd presente, sin duda, en la ética
aristotélica ?. Por otro lado, Gauthier encuentra diferencias
sustanciales entre la Etica Eudemia y la Nicomaquea y las explica
como momentos en la evolucidn del pensamiento aristotélico. Gomez
Robledo, por su parte, afirma que no existen diferencias radicales
entre las dos Eticas y sugiere la posibilidad de que, en cierta
época, Aristételes manejara conjuntamente sus papeles de filosofia
moral que hoy conocemos como versidn Eudemia y versién Nicomaguea®.

Como estas controversias, existen otras gque resultan
fundamentales en la revisidén de la teoria ética de Aristdteles.
Una importante es, sin duda, la de la autenticidad de la autoria
aristotélica de la Gran Etica. Algunos autores, la consideran como
una obra fundamental y la tienen como uno de sus "cuatro libros de

ética": El Protéptico; La Gran Etica; La Etica Eudemia y la Etica

! Gauthier, R.A. La morale d' Aristotele p.14-16.

* Gomez Robledo, A. En: Introduccién a la Etica Eudemia. p.
20-21. En este punto coincide Emilio Lledd con Gdmez Robledo. Ver:
"Aristdteles y la Etica de la Polis" En: Camps, Victoria. Historia
de la ética. p.139-140.

* @Gémez Robledo, A. En: Introduccidén a la Etica Nicomaguea.
p.38. Asi explica, por otro lado, la presencia de libros comunes en
las dos éticas. (Entre el libro III y el libro VII de la Etica
Eudemia hay un vacio que se llena con los libros V, VI y VII de la

Etica Nicomaguea; que han pasado a ser los libros IV, V y VI de la
primera) .



44
Nicomagquea * . Hay otros, sin embargo, que discuten seriamente la
posibilidad de que la Gran Etica sea una obra postaristotélica.
Debido, sobre todo, a su incompatibilidad tebrica con respecto a
lag versiones Eudemia y Nicomagquea °.

Quedan agi, tres cobras reconocidamente aristotélicas sobre el
tema que me ocupa. De ellas omitiré la revisidén de la primera: el
Protéptico, dado un acuerdo generalizade sobre una identificacién
muy clara, respecto de la virtud, entre el pensamiento expresado en
ella y el pensamiento platdnico.

El Protéptico revela una concepcidn claramente
platdnica de la sabiduria como conocimiento exacto,
tedrico y practico a la vez, cuyoc objeto no es otro que
la contemplacién del Bien °.

La sintesis de las ideas éticas que presento en este apartado
obedece, pues, al seguimiento de las dos obras que ofrecen una
perspectiva diferente a la de Platdn y se pueden considerar, por
tanto, mis especificamente aristotélicas: la Etica Eudemia y la

Nicomaguea. Recojo también algunas ideas esenciales de su tratado

Acerca del alma. De esta Ultima, destacaré solamente cilertos

‘* Es el caso de Ingemar Dlring, en su obra titulada,
Aristéoteles.

5

p.22-23.

Gémez Robledo, Introduccidn a la Etica Nicomaguea

¢ Calvo Martinez, TomAs. En Introduccidn al Tratado acerca del
alma. p. 63. Sobre este punto coinciden otros autores al sefialar
que el Protéptico fue escrito por Aristdteles siendo miembro de la
academia de Platbn y atn en vida de é&ste. Segin Guathier,
Aristdteles era jdoven (30 afios) y no habia tenido tiempo de
digentir de su maestro. En esta obra -dice- la virtud es aln para
€l la misma sabiduria que es a la vez contemplativa e imperativa.
C.f op. cit. p.5-7.
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elementos que considero relevantes para el estudio del problema que
me ocupa.

El andlisis que presento en estas lineas no pretende describir
de manera exhaustiva el pensamiento é&tico de Aristdteles. La
intencién es mucho mis modesta y busca, sdlo, revisar las lineas
generales de su pensamiento respecto de la virtud y sus
posibilidades de ensefianza. La estructura general de este capitulo
ha sido organizada en tres partes. La primera intenta describir la
explicacidén aristotélica de la naturaleza del hombre. Para ello se
atiende, por una parte, a la concepcién del alma y su composicidn,
sin cuya comprensidédn resulta dificil abordar el problema de la
virtud. Por otra parte, se atiende a uno de los pilares de la ética
aristotélica, directamente relacionado con el fin natural del
hombre; me refiero a la perspectiva teleoldgica de la naturaleza
humana que se enmarca en el concepto de felicidad (eudemonia).
Este concepto se construye sobre la base de la "actividad" como el
componente esencial de la vida y, por tanto, de la propia virtud.
En el segundo subcapitulo, se aborda ya directamente la comprensién
aristotélica sobre la naturaleza de las virtudes -como héabitos
y estados asentados del caracter-, y las posibilidades de su
ensefianza. En una subseccidn de este apartade abordo 1la
diferenciacidén que hace el autor entre distintas formas de virtud -
intelectuales, unas; morales las otras. Permeadas estas Gltimas por
su doctrina del "término medio". Doctrina gque hace necesaria 1la
participacidén de las virtudes intelectuales en la construccidn de

las propias virtudes morales. La sintesis de estos elementos me
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llevan a cerrar con la discusidn aristotélica respecto al problema
de la norma moral, y al papel gue en su determinacidén juegan las
virtudes intelectualés. El 4Gltimo subcapitulo contiene wuna
reflexidn sobre algunos conceptos <centrales de la ética

aristotélica.

=2 .1 . _ LA NATURAT.EZN HUNMAINA =N
ARTSTOTELES.

Toda la ética aristotélica se asienta sobre la base de una
concepcidn antropoldgica distinta de la que tenian Soécrates y
Platdén. La explicacién de Aristédteles sobre la composicién del
alma y su papel en la vida moral, aunque sigue hasta cierto punto
el esquema platdénico, se desarrolla hacia una estructura mas

éompleja.

2.1 .31 . I.A COMPOSICION DEILL. ALMA.

En el tratado Acerca del alma, el filésofo propone que el alma

constituye la diferencia radical entre los seres vivientes y

los no vivientes; que el alma humana -como las almas de los dem&s

vivientes- eg forma sustancial. No existen para €l dos

substancias: el alma y el cuerpo, como principios separados.
...81 hay algin acto o afeccidén del alma que sea
exclusivo de ella, ella podria a su vez existir separada;
pero si ninguno le pertenece con exclusividad, tampoco
ella podra estar separada...es inseparable toda vez que

siempre se da en un cuerpo .

Si bien, alma y cuerpo son principios intrinsecamente

" Acerca del alma I,I, 403 a 10-15.
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relacionados y ambos, en conjunto, un principio irreductible, sus
funciones no son similares y pueden definirse a partir de las
facultades que las constituyen. Al cuerpo corresponde la facultad
de obedecer al alma. A decir de Gauthier, 1la concepcidn
aristotélica del cuerpo constituye una cierta analogia con un
instrumento al servicic y disposicién de los mandatos del alma. Si
Aristobteles considera que hemos de cuidar de nuestro cuerpo, es
s6lo para mantenerlo en estado de servir a los intereses del alma,
como una herramienta sirve a un artesano ¢ un esclavo a su sefior °.

Al alma, por su parte, en tanto que causa y fin del cuerpo,
corresponden tres facultades: la "sensitiva", la "nutritiva" y la
"intelectiva"™ °®. Estas tres facultades encajan en dos partes
cualitativamente distintas del alma: una irracional; racional, la
otra. La parte irracional acoge la facultad "nutritiva" de que
participan todos los seres vivientes: plantas, animales y hombres.
Se trata de una facultad cuya obra atiende a engendrar y a
alimentarse ?*°. En tantc que comin a todos los vivientes, esta
facultad se mantiene absolutamente alejada de la razén. Sin
embargo, no es ésta la Unica funcidn a gque atiende la parte
irracional del alma.

Hay empero, a lo que parece, otro elemento de naturaleza
irracional en €l alma, el cual, sin embargo, participa de
algin modo de la razdén. En el hombre continente, no mencs

gque en el incontinente, alabamos la razdn y la parte
racional del alma, siendo ella la gue derechamente 1los

* Gauthier, op cit. p.13-14.
? Acerca del alma, II, III, 414 a 30.

0 Acerca del alma, II, IV, 415 a 25.
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aconseja y excita hacia las mejores acciones. Perc al
propio tiempo, es patente en ambos otro principio que
por su naturaleza estd al margen de la razdn y que
mueve guerra y resiste a la razdn. Pues exactamente
como los miembros del cuerpo que han sufrido paralisis
se mueven al contrario, hacia la izquierda cuandoc
gueremos hacerlo hacia la derecha, otro tanto pasa en
el alma [...] en'el alma existe algo ademds de la razdn
gque se le opone vy va contra ella **.

Esta funcién del alma, eminentemente "sensitiva", puede
mantener, con la parte racional del alma, una relacidn estrecha de
subordinacidn. La prueba que ofrece Aristdteles de la existencia de
esa parte irracional del alma, que atiende a la razdén, es la
conducta del hombre continente que -a diferencia del incontinente-,
somete su funcidén a la voz de.la razdn. Asi, cuando esta parte
irracional moldea su movimiento sobre las reglas que la razdn le
dicta se constituye en una parte "desiderativa", pero en cierta
forma racional del alma. 8i, al contrario, el desec se cierra a la
participacién de la parte racional se constituye en un deseo
concupiscible, enteramente irracional. A esta funcidén se llama,
entonces "irasciblem" 2,

Goémez Robledo sefiala que, en esta interpretacidn, Aristdteles
tuvo una percepcidn exacta de la contienda que se libra en el
interior del hombre **. Perc mas alld de esta explicacidn sobre la

contradiccidn interna del alma humana se evidencia ya una franca

oposicidén a la percepcidn platdnica de la psicologia humana, en

1 g N., I, XIII, 15-20.

2 Otros autores utilizan una traduccidn diferente y llaman a
esta parte del alma "concupiscible".C.f. Gauthier, op. cit. p.30.

3 Gdémez Robledo, Introduccién a la Etica Eudemia, p.25.
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tanto que se descubre en la naturaleza del vicio algo mas que la
pura ignorancia. Se expresa una comprensidn profunda de estados con
referentes sensitivos, cargados de deseos y motivos internos que
pueden acomodarse a estados de referentes racionales que atiendan
también a motivos deliberados de caracter externo. La parte
irracional del alma (&thos), no es un principic ajeno a la parte
racional {logos). Se trata, mads bien, de dos elementos
estrechamente relacionados que componen, en (ltima instancia, una
sintesis compleja gque hace del cardcter y la inteligencia un
principio sustancialmente irreductible.

Son dos, he dicho, las funciones de gue se compone la parte
irracional del alma. Seran dos también las que conforman su parte
racional. Una que posee la razdn propiamente y en si misma y otra
que escucha la voz de agquélla como si fuera "la de un padre" **,
Con la primera contemplamos -dice Aristdteles-, de entre las cosas,
aquellas cuyos principios no admiten ser de otra manera; con la
segunda, contemplamos aquellas que si 1o admiten. Una es, por
tanto, "cientifica"; la otra, "deliberativa" o "especulativa".
Porque "nadie delibera sobre las cosas que no admiten ser de otra
manera" *°,

Esta separacidén manifiesta un elemento medular de la ética
aristotélica. La distincidén entre un saber tedrico contemplativo,
cuya exactitud estd garantizada por la necesidad de su objeto, y un

saber de tipo practico, cuya exactitud resulta problemdtica en

* E.N., I, XIII, 20.

* E.N., VI, I, 5-6.
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funcidn de las contingencias inherentes a la conducta humana.
Sobre este punto volveré al tratar el tema de las virtudes
intelectuales. Por ahora, baste decir que la separacidén del alma en
estas partes no atiende al lugar que ocupa cada una de ellas sino
a su esencia. Y gue en tanto que cada una de ellas tiene una
funcidén especifica, cada una también es asiento de las distintas
virtudes. Hay que recordar agqui, que el vocable griego que se
traduce por virtud (areté), se refiere precisamente a la excelencia
de las cosas en atencidn a su funcidn o propdsito *. De ahi que
si las partes del alma se dividen de acuerdo con su funcidén, las
virtudes del alma serdn las que se asienten en la perfeccidn de
dichas funciones. Por eso Aristdételes distingue entre virtudes
morales -0 virtudes del caracter- y virtudes intelectuales. La
distincidn entre una parte racional y una irracional, ofrece la
base para la propia separacidén de las virtudes. Pero dejo este
punto hasta aqui, que scbre él volveré mas adelante. Me ocuparé,
por el momento, de la virtud del alma en su conjunto, gque es para

Aristoteles la busqueda de la felicidad.

2.1.2. LA NOCION DE LA FELICIDAD.
El analisis de la naturaleza humana gue hace Aristételes tiene una
perspectiva eminentemente teleoldgica. La pregqunta fundamental que
surge en la primera parte tanto de la Etica Eudemia como de 1la

Nicomagquea atiende al fin a cuyo logro son empujados los hombres

** Vease la explicacidn de la nocidn griega de "areté&" a que
he aludido en el apartado sobre la naturaleza de la virtud y su
ensefianza en la Repiblica de Platén.
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por su naturaleza. Si bien, los fines que se proponen los hombres
son, en general, variados y dispares, hay un Gltimo fin, un fin
final, al gue todos los hombres tienden por naturaleza, ese fin es
la felicidad.

Puesto que los fines parecen ser miltiples, y que de
entre ellos elegimos algunos por causa de otros, como la
rigqueza, las flautas, y en general los instrumentos, es
por ello evidente que no todos los fines son fines
finales; pero el bien supremo debe ser evidentemente algo
final. Por tanto, si hay un solo fin final éste sera el
bien que buscamos; y si muchos, el mas final de entre
ellos...Tal nos parece sger, por encima de todo, la
felicidad. A ella, en efecto, la escogemos siempre por
si misma y jamas por otra cosa 7.

El vocablo felicidad, gque traduce del griego a la palabra
"eudemonia®, mantiene una connotacidén que remite a estados
placenteros. Esto puede desvirtuar la intencidn aristotélica de su
utilizacidén.

La eudemonia aristotélica, ..no gquiere en absoluto decir
placer, ni lo supone en ninguna de sus notas esenciales.
En su raiz etimoldgica no expresa sino la condicidén de
quien tiene un buen genio o demonio interior gue de algin
modo le asiste en la rectitud de su conducta o en su
ventura personal. **

Ademds de la connotacidn ofrecida por la raiz etimoldgica, que
exime al vocablo de cualgquier interpretacidn hedonista, la nocidn
aristotélica de felicidad tiene una significacidn particular sin
cuya comprensidn no puede explicarse su ética. Me refiero a la
nocidn de energia ¢ actividad que constituye el punto nodal de la
felicidad. La eudemonia -dice Lleddé- se cifie a la préctica:

Vivir no es sdlo sentir y percibir el mundo, sino actuar,

7 Etica Nicomaquea, I, VII, 3-5.

*® Gomez Robledo. Introduccidén a la E.N. p. 48.
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modificar, realizar. La existencia humana se determina
por esa capacidad de tensidn, de 'energia' ...Energeia
implica posibilidad y capacidad. En este concepto
esencial de la filosofia de Aristételes se sintetiza toda
una teoria antropcoldgica que supone el continuo trasvase
del dinamismo interior hacia el otro lado de la frontera
de la conciencia **.

En efecto, son 1las actuaciones, como parte esencial del
concepto de felicidad, las que califican al bien. Porque como para
el flautista, la funcidén que lo califica es la de tocar bien la
flauta; para el hombre, la funcidn que lo califica es la de actuar
bien *°. Sobre esta intuicidén de la actividad, de la energia en
movimiento, se construye la ética de Aristdteles. E1 problema de
la valoracidn de la conducta humana consiste precisamente en la
capacidad gue tiene el hombre de poner en acto todas sus potencias
en atencidn al orden que resulta de su composicién natural y del
fin a que dirige sus facultades.

No somos sino cuando somos en acto, en tanto que vivimos
y obramos; y la obra, por su parte, es en cierto sentido
el mismo creador en acto, el cual, por ende, ama su obra

porgue ama el ser. Y esto estd en la naturaleza de las

cosas, porque el que es en potencia, su obra lo revela en
acto *'.

En este sentido, puede decirse, que la preocupacidn de
Aristdteles no atiende solamente a la potencia, a la disposicidn

interior del hombre -como podria desprenderse de la contemplaciédn

¥ Lledd, op cit. p.150.
* E.N.,I, VII, 25-30.

* E.N., IX, VII, 4.
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del Bien en Platdn-, sino al acto con arreglo a esa disposicidén *2.
Nuestra definicién de la felicidad...es cierta especie de
actividad del alma conforme a la virtud...Razdn tenemos
por tanto al no llamar felices al buey ni al caballo ni
a otro alguno de los animales dado gue ninguno de ellos
es capaz de participar de actividad semejante *°.

Si la felicidad es actividad no es, entonces, ningin tipo de
estado psiquico, como evidentemente tampoco puede leérsele como un
estado de posesidn de bienes. Sin embargo, Aristdételes reconoce que
la felicidad puede ser atizada o estorbada por ciertos bienes.

Con todo, es manifiesto gque la felicidad reclama ademas
de bienes exteriores...Es imposible en efecto

o por lo menos dificil que haga bellas acciones el que
estad desprovisto de recursos .

Aun asi, la felicidad tiene una constitucidn firme y no esta
sujeta a las contingencias de la vida. Permanece aun en los casos
de infortunios y desgracias personales. Porgque neo es entendida como
un estado de goce o de placer, sino precisamente como una actividad
con arreglo a la wvirtud. Por otro lado, no puede decirse que el
placer le sea ajenc en absoluto. De hecho el placer es una especie

de clima que la rodea:

el placer perfecciona los actos, y por tanto, la vida de
todos deseada, con razdén tienden todos al placer, puesto
que para cada cual perfecciona su vida, cosa
apetecible. .. [perc] sin acto no hay placer vy todo acto lo

2 Antonio GOmez Robledo establece una distincidn tajante entre
la ética estoica y la aristotélica. Mientras la primera hace de la
virtud el fin Gltimo de la conducta humana, para Aristoteles la
virtud no es sino una disposicidn "algo medianero entre la potencia
indiscriminada y el acto". La virtud no tiene sentido sin su
ejercicio. Gémez Reobledo, Introduccidén a la E.N. p. 45.

#» E.N., I, IX, 10-11.

* E.N. I, VIII, 15.
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remata el placer ?*°.

El fin final de la vida humana, posee ademds una dimensidn
temporal. Es decir, la eudemonia aristotélica requiere ya no sdlo
de la actividad con arreglo a la virtud, sino de una vida completa.
Porque ni un dia, ni un corto tiempo -dice Aristételes- hacen a
nadie bienaventurado y feliz ?*°.

El tiempo de que requiere la felicidad para consolidarse esté
dado por la supremacia de la actividad de la inteligencia en su
consecucién. Hace falta tiempo -sefiala GOmez Robledo- para que la
inteligencia pueda entrar en posesién de su patrimonio espiritual
de esencias y valores 7,

La felicidad es una actividad y es claro que la actividad

nace y se desarrolla, y que no esté& de una vez por todas

a nuestra disposicién como una propiedad que se posee
28

De aqui que Aristdételes considere que ni los nifios, ni los
jdvenes puedan ser felices, pues gi la felicidad es acto, también
es fin y sblo puede declararse feliz al hombre al final de su vida;

la felicidad es fin y "algo final en todo y por todo" *°.

* E.N. X, IV, 10-11. Aristdételes hace adem&s una distincién
entre placeres -una vez seflalado el hecho de que el placer no es el
Bien-, admite que hay placeres gue son apetecibles y placeres gue
no lo son. Distintos son, dice, segln provengan de fuentes nobles
o vergonzeosas (E.N. X, III, 10-13).

* g.N., I, VII, 16.; E.N., I, IX, 10-11; E.N. X, VII, 7.

*” Goémez Robledo, Introduccidén a la E.N. p.54.

* E.N. IX, IX, 3-5.

*® E.N. I, IX, 15. Subyace a esta idea la intuicidn
aristotélica de que los actos no son virtuosos salvo cuando los

realiza el hombre virtuoso. Bs decir, que la accidn moral no se
completa con la respuesta adecuada a una situacidn, no se trata
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Ese algo final que es, en Gltima instancia, el bien y 1la
justicia no existe por un arreglo de tipo convencional, sino que su
existencia estd dada precisamente por la propia naturaleza humana.
La naturaleza humana se inscribe, ante todo, con un caracter
social. E1 hombre -dice Aristdteles desde el primer capitulo de la
Etica Nicomaquea- es algo que pertenece a la ciudad *°; y necesita
de la ciudad para cumplir el destino de su propia naturaleza. La
evolucidn natural implica, pues, a los elementos culturales; 1la
felicidad es una construccidn, a la vez, individual y colectiva. No
son sino los referentes de la comunidad los gue imprimen 1los
valores de la bondad y la justicia que dan contenido a la accidn,
y por tanto, a la construccidn individual y social de la felicidad.
En Aristdteles, no existe el divorcio entre lo individual y lo
colectivo, entre lo que es estrictamente personal y lo que atafie a
la comunidad.

Ahora bien, si el fin a que tiende el hombre por naturaleza es
la felicidad, la pregunta que se sigue es ¢cdmo alcanzarla?
Evidentemente no existe consenso sobre la manera de alcanzar la
felicidad, sobre qué bien o bienes son los adecuados para promover
una vida feliz. Hay quienes se pronuncian por el placer; otros se
inclinan por los honores y la fama; otros mas por la virtud; y hay

también quienes defienden al saber como el bien supremo que conduce

s6lo de actuar bien, sino de hacerlo de acuerdo con la recta razdn.
Ni los nifios ni los jovenes pueden ser virtuosos. Pero no por falta
de conocimiento, como suponia Platdn, sinc por falta de
experiencia.

3 E.N. I, VII, 6.
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a la felicidad. La respuesta de Aristdteles descarta al placer, no
ciertamente al excluirlo de la vida feliz, pero si como contenido
esencial de su existencia. El placer, ademés, no es una forma de
actividad sino un estado o sentimiento gque acompafia a algunas
actividades. Por lo mismo descarta los honores y la fama que no
pueden entenderse, en abscluto, como actos. Quedan asi, las
virtudes y el saber. Este Qltimo -como actividad tedrica
intelectual de contemplacidn de la verdad- es, para Aristdteles, el
elemento medular de felicidad.
La actividad contemplativa es, en efecto, la mis alta de
todas, puesto que la inteligencia es lo mé&s alto de
cuanto hay en nosostros 3.

Aristbételes confiere a la inteligencia humana un estatus
divino en tantc que dios, el ser mas perfecto y méds feliz, es
estrictamente pensamiento **. Pero el hombre, aungue tiene algo de
divino -en la medida en que participa de la actividad
contemplativa- no es dios. De ahi que Aristdteles reconozca que la
vida puramente contemplativa constituya un ideal innaccesible para
los hombres, perseguidos comoc estan por las necesidades materiales
y las demandas de la wvida en sociedad. Dadas estas exigencias,
eminentemente humanas, las condiciones de una vida feliz para el
hombre se amplian. Ya no se trata sdlo de la mera sabiduria
contemplativa, se incorporan también 1la posesidn de bienes
corporales como la salud y, hasta ciertc punto, la belleza; de

bienes materiales -agquellos de que requiere la condicidén humana

** E.N. X, VII, 2.

2 Calvo, T. Introduccién a Acerca del alma. p.67.
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para scobrevivir. Pero ademds, y sobre todo, se incorpora la
posesidn de ciertas virtudes morales -que le permitan responder a
las exigencias de la vida social y regular 1las tendencias
personales. De ahi que la verdadera felicidad humana para
Aristdteles tenga un estrecho nexo con la virtud. Analizaré a

continuacidén cudl es el lugar y la funcidn de esta virtud.

2.2. I.A WNATURALEZA DE LA \f:EIiTFtJID 4
EStJ ENSENANZA.

La virtud no es para Aristdteles el acto completo. Es -como sefiala
Gomez Robledo- un principio de acto, inclusive, una especie de acto
rudimentario, pero no el acto en su plenitud **. Y si la virtud
no es acto, entonces ¢qué es?

Puesto que todo 1o que se da en el alma son pasiones,
potencias y hébitos, la virtud deberd ser alguna de estas
tres cosas.

Llamo pasiones a la cdlera, el temor, la audacia...y en
general a todas las afecciones a las que son
concomitantes el placer y la pena. Liamo potencias a las
facultades que nos hacen pasibles de esos estados, como
son las que nos hacen capaces de airarnos, contristarnos
o compadecernos. Y llamo habitos a las disposicicnes que
nos hacen conducirnos bien o mal en 1o que respecta a las
pasiones **.

Las virtudes no son pasiones, como tampoco lo son los vicios,
no se alaba o censura a nadie por sus pasiones, sino por la manera

de afrontarlas. Las pasiones no se eligen, en cambio, las virtudes

¥ Go6mez Robledo. Introduccién a la E.E. p.44.

* E.N. II, V, 2. En la versidn eudemia hay un pasaje anilogo
que define a los habitos como la "causa de que las pasiones se
ajusten a la razbén o le sean contrarias" (E.E. II, II, 1220 b 20).



58
no se dan sin eleccidn **. Tampoco son potencias, en la medida en
que nadie es bueno ni malo por la capacidad de tener pasiones.
§61o resta, pues (que las virtudes sean hdbitos. Los h&bitos
buenos seran virtudes; los malos héabitos, vicios. Pero ¢de qué
habitos se estd hablando? 8i la virtud del ojo, permite ver bien;
si la virtud del caballo, consiste en correr bien y llevar bien a
su jinete, entonces, la virtud del hombre sera aquel habito por el
cual el hombre se haga bueno y gracias al cual realizara la obra
gque le corresponde *¢, Porgue la virtud de cada cosa es relativa
a las obras que le son propias *7.

La virtud es, pues, esa disposicidn habitual que media entre
la potencia, la pasidén y el acto. ¢Por qué una disposicidn
habitual? Porque las virtudes no germinan de manera natural y
espontanea, sino que se manifiestan por costumbre. Las virtudes
son aquellas excelencias de las funciones especificas de las
distintas partes del ailma. Estas partes del alma son, he dicho,
una parte racional (el Iogos) y una parte irracional (llamada
éthos) . E1 vocablo griego éthos -que se traduce al castellano por
cardcter-, tiene una vinculacidén directa con la obra de ethos, que
quiere decir costumbre. La intuicidén aristotélica de la virtud
como una disposicidn a que se ha acostumbrado el caracter no omite
esta vinculacidn.

El caracter moral (&thos) se desarrolla como su nombre lo

s B N. TII, V, 4.
 E.N. II, VI, 2-3.

*» E.N. VI, II, 1.
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indica, por obra de la costumbre (ethos) y el habito se
forma en nosotros por la direccidn que un habito no
innato nos imprime para movernos reiteradamente en cierto
sentido, donde acaba por ser operativo *°.

Se desprende de aqui que nada que esté dado por naturaleza
tiene posibilidades de modificarse a partir de la costumbre.
Aristdteles lo explica mds o menos asi: si a la piedra, cuya
naturaleza le arrastra siempre hacia abajo, gquisiéramos
acostumbrarla a ir hacia arriba aventandola una y otra vez, no
podria contraer el hdbito de moverse hacia arriba. No podria
contraerlo porque su naturaleza no tiene en potencia la capacidad
de contraer habitos. Al contrario de la piedra, las virtudes, se
perfeccionan en nosotros por la costumbre, a partir de que poseemos
-ahora si naturalmente- la capacidad de adquirirlas. Pero es una
potencia la que tenemos por naturaleza, no un habito *°.

Por esto Aristdételes otorga a la costumbre un papel
fgndamental en la conformacidén del caracter moral. No es de poca
importancia -dice- contraer hdbitos desde la juventud, sino que la
tiene muchisima, aun "es el todo" *°., La forma de ensefiar la virtud
en Aristdteles esta dada por la propia costumbre. Son los hédbitos
buenos © malos enraizados en el caracter los que hacen la
diferencia entre el hombre virtuso y el vicioso. Su propuesta

pedagdgica casi podria resumirse en estas lineas:

Las virtudes...las adquirimos ejercitandonos primero en
ellas, como pasa también en las artes y oficios. Todo lo

** E.E. II, II, 1220 a 35.
* E.N. II, I, 3.

“ E.N. II, II, 1.
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que hemos de hacer después de haberlo aprendido, 1lo
aprendemos haciéndolo, como, por ejemplo, llegamos a ser
arquitectos construyendo, y citaristas tafiendo la citara.
Y de igual manera, nos hacemos justos practicando actos
de justicia, y temperantes haciendo actos de templanza
41

La practica es, pues, la columna vertebral de la paideia
aristotélica. La preparacién del carédcter por la costumbre que
hace familiar el amor por lo buenoc y lo bello; y ajeno y distante
lo vergonzoso, es la clave para que la pasién se ajuste al mandato
de la razdén. Sin embargo, Aristdteles reconoce que no basta la
buena disposicidn para educar el carécter, que hacen falta leyes
que guien a la préactica. Bs dificil -dice- recibir desde 1la
adolescencia una recta direccidén enderezada a la virtud sin haberse
criado bajo leyes adecuadas; porgque no resulta facil ni agradable
a los jdvenes "vivir en templanza y dureza". Las leyes deben

regular la educacidn y los oficios de los jovenes *?.

..todo aquel que guiera hacer mejores a sus semejantes
por la educacidén, ya se trate de muchos o de pocos, debe
esforzarse por hacerse legislador, si en verdad es por
las leyes como podemos hacernos hombres de bien **.

Aunque, el fildsofo reconoce que las regulacicnes dejan de ser
pencsas cuando se vuelven habituales, si enfatiza la importancia de
que los hombres sean obligados por la fuerza de la ley. Sefiala que
esta fuerza no suele tenerla ni la patria potestad ni un sdélo

hombre -salvo que se tratara de un rey o de alguien con poder

analogo. La ley, en cambio, si tiene ese necesario poder

““ E.N. II, I, 4.
“ E.N. X, IX, 8-9.

* E.N. X, IX, 17.
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coercitivo.

Si yo dejara hasta aqui el andlisis del papel de 1la
legislacién en 1la conformacidén del hombre virtuosc para
Aristdteles, podria quedar la impresidn de que se trata de una
forma de imposicidén externa de la wvirtud. Sin embargo, esta
interpretacidén de su discurso, creo, no haria total justicia a la
profundidad de su pensamiento. Parece mds bien, que el papel que
tiene la ley y su poder coercitivo estd filtrado por la intuicidn
del hombre como ser social y por el papel que juega la comunidad en
la construccidn de las formas de pensamiento y accidn moral. Hay
que recordar que para Aristdteles no existe el hombre feliz en
solitario y que los valores sociales -expresados en este caso por
las leyes- imprimen notas para la orientacidén de 1la conducta
individual. El ideal de la felicidad y por tanto de la virtud
aristotélica si no esta por encima de la felicidad y la virtud
individual, al menos es semejante a ella. La fuerza de la ley, por
tanto, mas que una imposicidén externa parece ser el resultado de un
valor compartido colectivamente. La ley es entendida, en la ética
aristoté&lica, como una expresidén de prudencia y de razén.

Por eso, el imperio de la ley se manifiesta como un rasgo
esencial de la paideia aristotélica. Pero ello no le resta valor al
aprendizaje por costumbre, al habito en la o¢obra virtuosa.
Aristdteles es firme en su comprensidn de que los motivos para el
ejercicio de la virtud no pueden ser de caracter externo. Tiene que
existir una motivacidn intrinseca que se facilita precisamente a

partir de la disposicidn del caracter conformada por la costumbre
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para actuar de una cierta manera. De aguella manera en que es
necesario actuar conforme a las necesidades individuales vy
sociales.

El papel del acto, por otro lado, no puede reducirse a ningiin
tipo de discurso verbal en el terreno educativo.

Dificil es, si no imposible, dislocar por la palabra
hadbitos arraigados de antiguo en el caracter **.

El razonamiento -sefiala Aristdteles- es mucho menos persuasivo
que la obra. Y aln destaca que cuando un razonamiento se presenta
contrario al ejemplo en la obra provoca desprecio y desacredita la
veracidad del razonamiento **. Es preciso que desde la infancia -
dice en la Etica Nicomaguea-, se nos guie de modo que gocemos y nos
lamentemos de aquello que es digno de hacer gozar o lamentar al
hombre virtuoso, porque "en esto consiste la recta educacidn" *¢.

La construccidn de la virtud estd inscrita en los terrenos del
dolor y del placer. Por causa del placer ocbramos mal y por causa
del deolor nos alejamos del bien *’. 8Sin embargo, en el tejido de
lo social, el hombre tiene que ampliar el dominio del placer y el

dolor hacia horizontes relacionados ya con 1¢ bueno y lo justo. La

““ E.N. X, IX, 1-5.

4 EN. X, I, 3-4. Obviamente esto no resta wvalor a los
argumentos. Aristdteles no sélo concede a los argumentos un valor
especial respecto del conocimiento, ademas admite que cuando 1los
argumentos y las obras coinciden, compelen a quien los comprende a
vivir de acuerdo con ellos.

¢ E.N. II, III, 1-5.

7 E.N. II, III, 1104 b 10. En la versidn eudemia Aristdteles
afirma: "el caracter moral es vicioso o virtuoso seglin que se
persigan o eviten ciertos placeres y ciertas penas" (E.E. II, IV,
1221b 20-35)
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vida en comunidad, obliga a superar lo que en el cuerpo era el
inico indicador de lo necesario (buscar el placer y evitar el
dolor); cuando se reconoce la presencia del otro, entonces, el bien
y el mal: lo justo y lo injusto, tienen que reconocerse también
como referentes de la accidén moral. Por eso, como seflala Lledd, la
educacidn consiste en animar el cambio de las tendencias naturales
a considerar el placer y el dolor como las Gnicas guias en la vida,
por otras mas complejas que estédn permeadas de los valores
compartidos con los demas. Si bien, el placer y el dolor, son dos
principios naturales que no pueden rechazarse, el habito es una
forma alternativa de pensarlos *°. Por esto, la virtud es la
excelencia gque nos levanta por encima de 1los condicicnantes
naturales conformados por el placer y el dolor. La virtud esta
colocada en Aristdteles -a diferencia de Platdén- en el reflejo
colectivo de las afecciones primarias: el placer y el dolor.

Por otro 1lado, no todos los seres vivientes tenemos
naturalezas iguales. Las pasiones de cada quien mantienen
diferencias significativas respecto de sus inclinaciones naturales.
Por eso las excelencias personales, los habitos, en £fin, 1las
virtudes, han de atender a los actos para los cuales estamos mas
débilmente constituidos. Porgue no todos tenemos, por ejemplo, las
mismas tendencias a la ira, no todos tendremos que hacer esfuerzos
andlogos para moderarla; Aristételes manifiesta la necesidad de que

cada hombre ha de trabajar sobre aguellas pasiones a que esté

“ Lledd. op cit. p. 156-157.
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naturalmente mds inclinado *°.

David Carr destaca, en este sentido, otra diferencia
sustancial entre la ética aristotélica y la propuesta por Platdn.
Mientras éste Gltimo veia a las pasiones como enemigos.a vencer;
Aristdteles reconocia que ninguna inclinacidén humana es perversa
por si misma, sino que la bondad o malicia de su aplicacidn depende
de la forma en que cada pasidn ¢ inclinacidn natural es expresada
0 ejercida en cada circunstancia *°. Pero esa forma de ejercer las
inclinaciones se da precisamente desde la practica adquirida
familiarmente, a partir de la costumbre.

Hata aqui se han expuesto las caracteristicas de la virtud en
general, y sSe ha destacado el papel de 1la costumbre en su
conformacidn. Si se dejara el anédlisis en este punto podria quedar
la impresidn de que la ética aristotélica se asienta exclusivamente
en la costumbre, en el hdbito arraigado en el caréacter, y que las
razones que ofrece la parte intelectual del alma para la actuacidn
moral quedarian supeditadas a la transmisidn cultural de una
generacidén a otra. Sin embargo el alcance del pensamiento
aristotélico es mucho mis amplio. Agrega, al problema de la
conformacidén del caréacter, el de la construccidén de las razones
para actuar moralmente; para discriminar entre la virtud y el
vicio; para obrar en funcién del fin natural del hombre, que es la

felicidad. Esta construccidn de las razones para actuar, esta

¢ E.N. II, IX, 3-5.

Carr, David. Educating the virtues. An essay on the
philosophical psychology of moral development and education. p.49.
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dada a partir del intercambio interno de las distintas funciones
del alma y sus excelencias, es decir, de las distintas virtudes.
Virtudes que Aristdteles determina como propias del carécter (las
virtudes morales) y propias de la parte racional del alma (las

virtudes intelectuales).

2 .2.3d. VIRTUDES MORATLES Y
VIRTUDES INTELECTUOAT.ES.

De acuerdo con las distintas funciones del alma humana hay
distintas virtudes.

Hay dos formas de virtud, 1la una moral y 1la otra
intelectual, porque no alabamos solamente a los justos,
sino también a los inteligentes y a los sabios. Hemos
establecido en efecto que es loable la virtud o su acto;
ahora bien, la virtud y la sapiencia no operan, pero si
son fuente de obras. Y puesto dque las virtudes
intelectuales wvan acompailadas de razdn siguese Qque
pertencen a la parte racional del alma, la cual, en tanto
que poseedora de la razdn manda en el alma, mientras que
las virtudes morales pertenecen a la parte irracional,
pero que por su naturaleza debe seguir a la parte gque
posee la razdén °*,

El logos, la parte racional del alma, gobierna y el &thos, la
parte irracicnal, es gobernada. De ahi, gque las virtudes
intelectuales, lejos de alinearse a las virtudes del caracter,
tengan mas bien un rango absolutamente superior. Hay que recordar
aqui que el punto mdximo de la felicidad se alcanza con la
actividad contemplativa, con la actividad producto de las virtudes
intelectuales superiores. Per¢o hay que recordar también, que por
las condiciones de existencia del hombre, la pura actividad

contemplativa no es Unica ni suficiente. Las condiciones

** E.E. II, I, 1220a 5-10.
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inherentes a la naturaleza imponen necesidades fisicas, materiales
y exigencias sociales. De ellas emerge la importancia de las
virtudes morales.

Ahora bien, la nocidén aristotélica de la wvirtud moral esté&
permeada por su doctrina del término medio. La virtud, se ha dicho,
no es acto; pero si condiciona al acto, lo materializa. En esta
materialidad del acto realizado tiene gue haber un punto preciso en
cuyo acierto se manifieste la condicidn de la virtud; ese punto
preciso es el término medio. Se trata de un puntc ideal gque se
encuentra entre el exceso y el defecto.

Establecer €l punto exacto del término medio para cada virtud
no es, en ningin sentido, una tarea sencilla. El término medic de
la virtud moral es para cada uno y para cada circunstancia algo
Gnico, no puede ser ni excesivo ni defectuoso, pero no es Gnico ni
igual para todos. Aristételes acude aqui a un ejemplo revelador.
Si diez es mucho y dos poco -dice-, el término medio de la cosa es
el seis. Pero, en algo gue no es una proposicidn aritmética, el
término medio no puede establecerse aritméticamente. Asi, si para
alguien comer diez de algo es mucho y comer dos es poco, no puede
recomendérsele comer seis, pues esto también podria ser mucho o©
poco segiin su hambre o sus necesidades °®%. En el placer,
igualmente, hay un mucho y un poco y puede ser que ninguno de los
dos -uno por exceso, otro por defecto- sea el ideal. Sin embargo,
experimentar placer en ciertas condiciones, con respecto a ciertas

personas, de acuerdo con ciertas causas justificadas y de ciertas

** ELN. 1II, VI, 6-8.
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maneras apropiadas, puede ser el encuentro del término medio de la
virtud moral. |

De ahi que el término medio no sea necesariamente €l punto
central entre los dos extremos, es decir, entre el exceso y el
defecto. Es més bien, el punto ideal para cada caso particular y
en cada circunstancia especifica. Para la relacidn gue cada acto
gquarda con nosotros.

En todas las cosas el término medico con relacidén a
nosotros es lo mejor **.

Los extremos -el exceso y el defecto- son contrarios entre si
y contrarios al término medio, pero no siempre se guarda la misma
distancia entre el término medic y los dos extremos, sino que, a
veces, hay una desigualdad menor entre un extremo y el medioc que
entre el medio y el otro extremo. Por ejemplo, estd mas cerca del
término medio, en el caso de la valentia, su exceso: la temeridad,
que su defecto: la cobardia. De los dos extremos siempre uno
induce a un error mayor gque el otro, unas veces el exceso, otras el
defecto, pero ambos son vicios y sdlo es virtud la posicién
intermedia.

Sin embargo, el término medio es mids contrario a los extremos
que lo gue son los extremos entre si. El medio no toca nunca a

ninguno de los extremos, mientras que éstos si suelen tocarse entre

-

S1.

Hay veces hombres que son a la par cobardes y temerarios,
o prédigos en unas cosas y tacafios en otras, y en general
en oposicidén consigo mismos pero siempre en el mal.
Cuando esta irregularidad, por el contrario se da en el

** E.E. II, III, 1220 b 20.
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bien, acaban por encontrarse en el justo medio, ya que en
el medioc estan de algin modo los extremos .

Asi entendida la nocidén de término medio, las virtudes morales
-tanto como los vicios- son relativas a los excesos y los defectos.
El mejor habito es, para Aristdteles, el término medio en 1la
especificidad de cada individuo, en cada situacidn.

El término medio juega, pues, como un elemento ontoldgico de

las virtudes morales en general. Asi, entre los extremos de la
desverglenza y la timidez -exceso uno y defecto la otra-, el
término medio es el respeto. El respeto es un hdbito que se

constituye como la posicidn intermedia entre la desverglienza y la
timidez, pero no entre ellas desde una perspectiva objetiva,
cuantificable aritméticamente, sino mas bien, en relacidn con las
condicicnes de la circunstancia en que se ejerce la accidén y de las
personas gque estdn involucradas en el momento de la actuacidén. Y
como para el caso del respeto, sucede con el resto de los habitos
del carlcter que conforman los moldes de la conducta humana.

En el caso de la justicia, sin embargo, el término medio tiene
caracteristicas especiales. Porgue aunque la justicia es también
una virtud moral, el término medio no se encuentra en la mediacidn
de dos extremos. Si la veracidad es el término medio entre la
fanfarroneria y la simulacidén; si la amabilidad lo es entre la
adulacidén y la hostilidad; la justicia no tiene dos vicios
contrarios, s6lo uno: la injusticia. Sin embargo, en la justicia

también tanto se yerra por exceso, como por defecto. Por otro lado,

* E.E. III, VII, 1234 b 5,
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el término medio de 1la justicia no atiende a un referente
subjetivo, no puede estar dado por lo que es "para nosotros". En el
ambito de la justicia, el término medio tiene que estar dado por
"la cosa" misma, es fundamentalmente objetivo. Esto es asi, porgue
la justicia comprende un grado de compromiso que va mas alla de lo
individual, en la medida en que tiene que ver con la relacidén que
establecemos con los demés °°.

Si caben jerarquias en las excelencias humanas, la justicia es
superior a todas las demas virtudes morales. Es superior en la
medida en que abarca a todas las virtudes, las suma y las recoge en
la relacidn con los otros. Es decir, que la justicia abarca todos
los actos humanos en atencidén al bien comin de la sociedad. Todas
las virtudes morales, excepto la justicia, constituyen moldes de
caracter destinados a la accidén moral en relacidn con un deber
individual. La justicia, en cambio, es agquella disposicidn de
caracter que mira al otro, que atiende a la necesidad de 1la
comunidad. La alteridad es lo que da a la justicia su superioridad
sobre las otras virtudes morales.

La justicia parece ser la inica de las virtudes que es un

bien ajeno, porque es para otrco. Para los demds, en
efecto realiza el bienestar, para el gobernante o para un

** Aristdteles distingue entre dos tipos de justicia. Una

juSthla total; y una justicia particular -o conmutativa- gque es
parte de la primera. Con este segundo tipo de justicia Aristdteles
atiende los problemas que tienen que ver con la distribucidn de los
bienes y riquezas entre los miembros de una comunidad y sus
respectivas funciones correctivas. En el texto me refiero
exclusivamente a la justicia total. Es decir, a aquella justicia
que tiene gue ver, por un lado, con lo que es legal o ilegal; por
otro, con lo gque es igual o eguitativo y desigual o inequitativo
pero gque, de cualquier manera, comprehende a la justicia
conmutativa.
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asocliado [...] La justicia asi entendida, no es una parte
de la wvirtud, sino toda la virtud, como la injusticia
contraria no es una parte del vicio sino el wvicio
todo®s.

Por esto, Gomez Robledo sefiala:

...a mas de haber configurado una virtud particular,
Aristdteles le ha conservado a la justicia el caréacter
general que tenia en Platdn, pero no como una vaga
armonia entre las distintas wvirtudes sino, con todo
rigor, como una virtud omnicomprensiva, por ser la vida
virtuosa una obligacidn que tenemos con la comunidad
politica *'.

Este rango superior que Aristdteles confiere a la virtud gque
recupera la vinculacidén de unos hombres con los otros, obliga a
recordar el caré&cter social que suscribe su concepcidn de 1la
moralidad. El bien final del hombre no estia en él mismo, sino en
la utilidad gue pueda tener para los otros. La sociedad, en tanto
gue caracteristica de la esencia natural del hombre, es el
principio y el fin de la ética. Por ello ninguna virtud, sin la
justicia, tiene mayor valor para la conformaciédn del hombre
virtuoso.

He dicho hasta agqui, que las virtudes son hdbitos y he dicho
también que esos habitos son posiciones intermedias entre el exceso
y el defecto. Falta seflalar cdmo es que se descubre ese punto ideal
entre los extremos que constituye la posicidén intermedia para 1la
practica de la virtud perfecta. Porque, aunque el encuentro del

punto medio obedece a parametros de caracter subjetivo, no es de

ninguna manera arbitrario. Es aqui donde 1las virtudes

* E.N. V, I, 17-18.

*” Gbmez Robledo. Introduccidén a la E.N. p.85. Recordemos que
en Platdén la virtud es una unidad indivisible. ’
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intelectuales -cuya supremacia sobre las morales he reiterado-
juegan su papel.

Al explorar el logos en su centro mismo -dice Gomez
Robledo-, y ya no en sus irradiaciones sobre la parte
irracicnal del alma [...] Aristételes no podia
evidentemente escindir su indivisible unidad. En
consecuencia, la distincidén de las virtudes intelectuales
tuvo que hacerla en razdn a los objetos a gue se aplica
la inteligencia, y gque pueden ser contingentes o
necesarios °°.

Al hablar de la composicién del alma, y particularmente de la
parte racional de ésta, he sostenido que para Aristdteles no todos
los saberes son iguales. Hay saberes que atienden a las cosas gue
no admiten ser de otra manera y saberes que tienen que ver con las
cosas que si lo admiten. Esta distincidn bédsica justifica la
divisién de las virtudes intelectuales en dos tipos. Agquel que
atiende a los saberes contingentes, de los que participan dos
clases de virtud: el arte y la prudencia. Y el tipo que atiende a
los saberes necesarios, en que participan tres clases de virtud: la
ciencia, la intuicidn y la sabiduria. Cabe atn otra distincién
entre las wvirtudes que atienden a saberes diferentes. Unas
virtudes participan del dominio del hacer, otras del dominio de la
accidén. Estas Ultimas son las gque tienen una relevancia
significativa para la moralidad. El arte atiende al hacer, 1la
prudencia al actuar. La prudencia, es entonces, aquél hibito
intelectual que, en el ambito de lo que es deliberable -de lo que

est& sujeto a contingencias y puede ser de otras maneras- atafie al

dominio de 1la accidén. Por eso, de entre todos los habitos

*® Gomez Robledo. Introduccién a la E.N. p.86
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intelectuales, la prudencia es la que regula la vida moral.

Para Aristdteles, he insistido va, son las virtudes
intelectuales las que rigen sobre las morales. Al ser la prudencia
una virtud intelectual, la ética aristotélica consigue un caracter
eminentemente racional.

Sécrates pensaba que las virtudes son razones O
conceptos, teniéndolas a todas por formas del
conocimiento cientifico, mientras que nosotros pensamos
que toda virtud es un habito acompafiado de razén *°.

De ahi que esta supremacia de lo racional no desdefie en
absoluto el papel del caracter. Hay que recordar que el alma es
sustancia indivisible y que las partes que la compconen mantienen
estrechas relaciones entre si. Tan estrechas son estas relaciones
que la prudencia no puede concebirse sin la existencia de las
virtudes morales, como éstas no se dan sin la prudencia gque regula
su término medio.

Si alguna virtud o excelencia existe sin la participacidn de
la prudencia, no se trata de una virtud moral o intelectual, sino
de una virtud natural. Las virtudes naturales, dice Aristdteles,
son estados intermedios que se dan sin eleccidn. Se trata de
pasiones positivas y , sin duda, encomiables, pero gque se producen
de manera natural no por eleccidn *°.

Asi, la eleccidén es un factor determinante de las virtudes
morales, y su lugar estéd dado en la prudencia. La virtud moral -en

tanto ¢que término medio- es un habito electivo que compete a la

* E.N. VI, XII, 7.

¢ E.E. III, VII, 1234 a 20-25.
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prudencia. La construccidén de la virtud, dije antes, no depende de
la fortuna ni nos es dada de manera natural, se adquiere mas bien
por habito. Pero la adquisicidén del hébito se elige. En ello
estaba, como dije, lo que diferenciaba a las pasiones (naturales)
de los habitos (elegidos). Es la responsabilidad en la decisidn de
las distintas formas de conducta lo que constituye la base de la
ética aristotélica, y esta base estd dada por el ejercicio de la
prudencia.

La funcidén de la prudencia mantiene, ademds de la relacidn
estrecha con las virtudes morales, una atadura directa con las
demds virtudes del logos. Tanto con aquellas que se ocupan de lo
contingente, de lo que puede ser de otra manera; como con las que
atienden a lo necesario, a lo que no admite ser sino de una scla
manera. La prudencia tiene, pues, una vinculacién con la
intuicién. La intuicidn es agquella excelencia, de 1la parte
intelectual del alma, gue se constituye como el hdbito perceptivo
de los primeros principios, tanto de lo estrictamente especulativo
como de lo que es propiamente préactico. Pero, ademds, la prudencia
tiene relacidn con la excelencia que se asienta en el saber de las
cosas que no pueden ser de otra manera, es decir, con la sabiduria.
De ahi, que -como sefiala Gémez Robledo- la prudencia, en tanto que
eje de la vida moral, reciba su inspiracidén normativa de los més
altos hébitos teoréticos °*.

Asi las cosas, la prudencia -en tanto que responsable de

determinar el término medio en las virtudes del caricter- se hace

‘' Gémez Robledo. Introduccidén a la E.N. p.90
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participe de lo que es contingente y relativo a "nosotros". Pero,
sobre todo -en tanto esté& ligada estrechamente cbn la sabiduria de
1o que no puede ser de otra manera-, se hace participe de lo que es
absoluto y necesario. Por eso, insisto, la determinacidén del
término medio en el terreno de las virtudes del cardcter no es
arbitraria. Depende, md&s bien, de los dictados gue se hacen desde
una parte racional del alma gue no atiende a lo contingente, sino
a lo necesario.

La deliberacidn que hace el hombre prudente, para determinar
el rumbo de sus acciones, obedece a lo que Aristételes llama la
"recta razdn". Que no es otra cosa que un habito -una disposicidén
de caricter- sustentado en la eleccidn deliberada ¢gue permite
ofrecer razones para actuar de una manera y no de otra en una
circunstancia determinada. Esto es asi porque, para Aristdteles,
el término medio es variable de una manera factica y no axioldgica.
Es decir, que depende de lo que es bueno y necesario para el hombre
que vive en comunidad y para su felicidad. No es determinable sdlo
desde una axiologia calculada al margen de 1los aconteceres
sociales. De esta manera, la idea platdénica del Bien pierde
sentido:

El postular la existencia de una idea, no sdlo del bien
sino de cualqQuier otra cosa, es meramente una abstraccidén
légica del todo vacia [...] pero ademds, y aun dado que
tuvieran plena existencia las ideas, entre ellas 1la del
bien, no por esto seria Gtil ni a la vida virtucsa ni a

los actos correlativos 2.

De ahi que, para Aristdteles, la conformacidn préctica de la

¢ E.E. VIII, 1217 b 20-25.
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virtud perfecta esté dada por la norma gue dicta el hombre
prudente. La luz gque arrojan la intuicidén y la sabiduria -lo
tedrico y lo absoluto- llegan al hombre prudente para iluminar su
accidén en el terreno de lo contingente. Esta es, pues, la base para
la comprensidén de la manera en que para Aristdteles tendria que
construirse la norma moral:

La virtud y el virtuoso son, al parecer, la medida de
todas las cosas °°.

g .N. IX, IV, 2.
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2.3 CONSIDERACTONES EN TORNO A LA
FILOSOFTITA MORAT, ' EDUCAT IT VA DE
ARTS TOTELES
Algunas de las ideas centrales de Aristdteles gque he destacado
constituyen, en la actualidad, pilares de debates sobre problemas
filosdéficos y educativos de importancia relevante. Recojo aqui,
algunos de ellos que seran categorias importantes de analisis en
los capitulos subsecuentes de este trabajo.

En primer lugar, habria que destacar la amplitud y profundiad
de la comprensidn aristotélica de la naturaleza de la vida moral,
determinada por una composicidn compleja de la personalidad humana.
Una de las fallas mis evidentes de algunas de las teorias modernas
del desarrcllo y la educacidn moral es la de la marginacidén de
aspectos relacionados con los desecos, los afectos y los motivos en
la construccidén de los criterios morales y las formas éticas de
actuacidn. - Aristdteles, a diferencia de muchos pensadores
posteriores, ha asignado a las pasiones y las disposiciones
naturales y adgquiridas un papel central en la conformacidén de la
moralidad. No ha supuesto -como lo han hecho los emotivistas-, que
la vida moral sea exclusivamente una respuesta afectiva a las
exigencias de la vida social. Pero tampoco ha relegado a los
afectos, los deseos y las motivaciones personales a un segundo
plano -como han hecho las teorias cognitivas, apoyadas en
interpretaciones particulares de Kant. Aristételes ha conseguido,
creo, ubicar en su justa dimensidn la convergencia de las pasiones
y otras potencias naturales en el marco de una vida sujeta por

convenciones y exigencias sociales tanto como por necesidades
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materiales. La inclusidn del cardcter como un elemento para la
explicacidén de la accidn moral es, a mi juicio, uno de los grandes
aciertos de la filosofia moral de este pensador. La nocidn de
carécter y su relacidn con la costumbre constituiran en el curso de
este trabajo un punto nodal de la discusidn acerca de la educacidn
moral.

A la par de la formacidn del caracter, Aristdteles destaca la
importancia de la construccidn de la recta razdn. Obviamente, el
caracter, el habito arraigadc en él, da la pauta para actuar de
cierta manera. Pero no basta con una predisposicidn, el carécter
dificilmete podria ser la base Unica de todos los Jjuicios y
acciones morales. La recta razdn, que tiene gque ver con ciertas
capacidades de orden intelectual y cognitivo, también tiene que ser
objeto de la preocupacidn de los educadores.

Ligada a la aportacidn del estudio de la moralidad en relacidn
con el caracter, estad la intuicidn aristotélica de que la formacidn
moral no es un asunto ajeno a la temporalidad y, por tanto, no
puede ser exclusivo de la educacidn infantil o juvenil. El1 que un
nifio tenga predisposiciones positivas de cardcter no asegura la
calidad de su vida moral adulta. Mas bien, la educacién moral
debe constituir un esfuerzo permanente a lo largo de toda la vida.

El ensanchamiento de las fronteras de la moralidad a terrenos
que tienen que ver con las relaciones cotidianas es otra aportacidn
aristotélica de valor. Recientemente, se ha identificado el dominio
moral casli exclusivamente como aguel que se ocupa de los derechos,

los intereses y las demandas en conflicto de diferentes individuos
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y grupos. En Aristdteles, este dominio ocupa limites mas amplios.
La Etica Nicomaquea dedica muchas paginas al estudio de la amistad.
Entendida ésta como una relacidn afectiva que atiende no s6lo a los
amigos, sino.al amor de pareja, al cariiio entre padres e hijos,
etc. El andlisis de las virtudes morales en Aristdteles incorpora
la facilidad para relacionarse simpdticamente con los demas vy
ofrece un lugar importante a la calidad de los lazos afectivos. En
los intercambios cotidianos con el otro, las actuaciones
espontdneas pueden ser moralmente relevantes. El papel que en esas
relaciones esponténeas juega el caracter -en el sentido de una
predisposicidén para actuar moralmente- es fundamental, pues 1la
calidad de las relaciones espontaneas no es sdlo resultado de
procesos puramente racionales.

Una de las aportaciones mas significativas de 1la ética
aristotélica es, sin duda, la comprensién de la comunidad como un
constitutivo medular de la virtud, a la par de la comprensién de
la virtud como el elemento necesario para el engranaje de la vida
social. Quiero decir que, sin la virtud, la vida comunitaria se
hace imposible. Peroc ademads, la construccidn de la virtud, tanto
individual como colectiva, es un producto cultural dado por 1la
propia wvida en sociedad. Porgque nadie podria elaborar por su
cuenta y sin la experiencia de la vida social ningin tipo de norma
moral o construir ningin tipo de axiologia. Para hacer
razonamientos morales, es indispensable -como se desprende de
Aristdteles- un cierto bagage moral, dado por la propia comunidad.

Esta comprensidn de la relacidén estrecha entre virtud personal y
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vida social, que permite conciliar lo individual con lo colectivo,
ofrece perspectivas amplias para el andlisis pedagbgico de los
fendmenos relacionados con el desarrollo y la educacidn moral.

Otro elemento digno de ser rescatado es la importancia que se
otorga al papel que juega el acto moral en la conformacidén de la
virtud perfecta. La nocidén aristotélica de la felicidad, como fin
natural del hombre, apoyado sobre la base de la actividad ha
gquedado marginado de ciertos intentos actuales por explicar e
interpretar la vida moral de la humanidad. E1 papel del acto moral
en la ética aristotélica tiene, entre otros efectos favorables, el
de permitir vincular el problema de los fines con la necesidad de
la c¢oherencia de los medios para alcanzarlos. La nocibén de
felicidad que he trabajado en este apartado, hace una aportacidn
extraordinaria en este sentido. Los fines y los medios, no son
entes separados, sino componentes relacionados de la accidn y sus
propdsitos. Decir que nos volvemos valientes haciendo actos de
valentia, es reconocer que el fin y los medios son, al mismo
tiempo, principio y fin de la moralidad.

Otro de los aciertos del reconocimiento de la importancia de
la accidn moral en la conformacidn del hombre virtuoso, tiene que
ser cuidadosamente estudiado por quienes hoy se inclinan a empatar
el pensamiento con la conducta moral. Muchos de los tebricos
contemporineos, particularmente de la corriente cognitivo-
evolutiva, dan por sentado gue para actuar moralmente basta con
alcanzar formas eficientes de razonamiento moral. Aristdteles, en

este sentido, es muy riguroso. No hay para &1 diferencia alguna
ESTAT e p
DE LA BISLIOTECA
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entre el vicioso y el virtuoso cuando estén dormidos. Para la
virtud, es necesario el acto.

Esta necesidad del acto me 1lleva a -destacar otro elemento
fundamental de 1la ética aristotélica. El acto moral -dice
Aristdteles- es necesariamente contingente, tiene que atender a las
circunstancias especificas en que el hombre actila moral o
inmoralmente. La norma moral, no es absoluta. Pero, tampoco puede
decirse que la construccidn de la norma moral tenga un caracter
relativista en la ética aristotélica. Este problema es, sin duda,
una de las grandes discusiones contemporaneas y el sustento de los
mas serios debates éticos actuales. La postura de Aristdteles
intenta conciliar, mediante la visién del hombre prudente, 1la
necesidad de ciertos principios cobjetivos generales -dados por la
propia naturaleza del hombre-, con la 1libertad para la
autodeterminacidén de las formas de conducta en situaciones de
cambio permanente. A esta postura, que enfrenta el absolutismo de
los principios y reconoce la imposibilidad de hacer de ellos
abstracciones formales, al margen de lo contingente, se han opuesto
Rousseau y Kant, cuyas principales lineas de pensamiento reviso en

los capitulos subsecuentes.



81
3. ROUSSEATT.
"Pues ¢quién es el vardn virtuoso? E1 que sabe
vencer sus afectos; porque sigue entonces su razdnm,
su conciencia, cumple con su obligacidn, se
mantiene en el orden y nada puede separarle de
él...aprende a enseflorearte a ti wmismo; manda,
Emilio, en tu corazdn, y serds virtuoso."
(Emilio. L.V. p. 701.)
Jean Jaques Rousseau es, sin duda, uno de los pensadores del siglo
XVIII que ha tenido mayor influencia sobre el destino de 1las
teorias sobre el desarrolle infantil y la educacidn moral de los
Gltimos dos sigleos. Las lineas de su pensamiento son amplias y
dificilmente podria yo pretender abarcar muchas de ellas en estas
paginas. La intencidén de este capitulo se reduce a recoger algunos
de los principios fundamentales de su filosofia moral y revisar sus
propuestas pedagdgicas respecto de la educacidn moral y civil.
Esta tarea enfrenta varias dificultades. La primera de ellas
se refiere a que las ideas de Rousseau sobre filosofia moral estén
distribuidas en varias de sus obras: EI Contrato social, el Emilio

o de la ¢ducacién, el Discurso sobre el origen de la desigualdad

entre log hombres, y muchas de sus cartas, son sdélo algunas de

educacidrn. La eleccidn se ha hecho en atencidn al lugar central que

ellas. .jqui he optado por elegir solamente una: Emilio o de la
ocupa estia novela en relacidn con el tema de la educacidn moral. He
consultado ademas el Contrato social, como un apoyo eventual para
la comprensidén de aspectos particulares del propio Emilio.

La segunda dificultad, que es quizés la més importante, se

refiere al caracter contradictorio de ciertas ideas del autor.
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Rousseau parece debatirse constantemente entre valores que se
oponen entre si.
[Rousseau] es, efectivamente, un nudo de paradojas:
exaltador del amor y esposo indiferente, apbstol de la
educacién y padre desnaturalizado, amigo apasionado y
obsesivamente receloso, ha sido en su obra fildsofo y
develador de la filoscfia, apologista de la soledad vy
defensor de una comunidad absorvente, racionalista y
hombre religioso *.

Este caracter conflictivo entre algunas ideas del autor ha
‘dado lugar a interpretaciones de su pensamiento gque son
diametralmente opuestas. A pesar de ello, no resulta imposible
encontrar rasgos importantes de coherencia en su filosofia moral.
Pero serd necesario reconocer, en su momento, ciertas condiciones
de escisidn que resultan relevantes para el estudio de sus
propuestas educativas. Particularmente aquellas gque representan
los problemas de la falta de pesibilidad de wvincular la virtud
particular con la ética del desempefio en los asuntos piblicos.

La tercera dificultad que he encontrado atiende a una
conflictiva separacidén entre lo que podria ser la expresidn de un
principio filosdfico y <ciertas prescripciones didéacticas
especificas. La novela sobre la educacidn de Emilioc estd escrita en
plancs diferentes. Las alternativas educativas que sugiere el autor
consideran unas veces el caracter persconal de su alumno, otras
veces, en cambio, parecen referirse a la infancia en general.
Desgraciadamente, las fronteras entre una forma y otra no son

siempre nitidas. Distinguir entre lo que seria esencial para la

formacidén moral en la infancia y la adolescencia; lo gue podrian

! Montoya, Jes(s. Rousseau. p.245.
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ser estrategias apropiadas exclusivamente para el cardcter y el
contexto de Emilic; o alin, lo que no son sino recursos literarios
del autor, no es una tarea sencilla. He buscado, por tanto -como
lo sugiere Jean Chdteau- hacer una lectura del texto no como un
tratado de método pedagdgico, sino como un discurso filosdfico °.
Es decir, he buscado atender ma&s a las grandes lineas de 1los
principios rousseaunianos que a las técnicas o aplicaciones
particulares.

No pretendo haber salvado limpiamente estas dificultades. He
intentado, sin embargo, distinguir las nociones fundamentales
acerca del desarrollo y la educacidén moral de Rousseau para los
fines que interesan a este trabajo. Para ello, se ha dividido este
capitulo en tres apartados. El1 primero de ellos contiene una
descripcidn de su concepcidn de hombre. Lejos de intentar exponer,
y mucho menos de discutir, todas las leyes de la teoria funcional
de Rousseau *, lo que pretendoc es sentar las bases psicolédgicas
y filoséficas fundamentales sobre las que descansa su teoria del
desarrollo y la educacidén moral. Esta restriccidén me obliga a
pasar por alto muchas de las grandes aportaciones del autor en
torno al desarrollo de la psicologia pedagdgica moderna. E1l segundo
apartado intenta describir, a grandes rasgos, la formacidén moral
que propone Rousseau para su alumno imaginario. Comienzo c¢on una

descripcidén somera de algunos de los principios generales de la

2

Chiteau. J.J.Rousseau sa philosophie de 1'education. p.93.
* El término funcional que califica a la teoria de Rousseau
hace alusidn estrictamente a las funciones fisicas y psigquicas que
enmarcan la evolucidn de un estadio a otro del desarrollo.
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filosofia educativa del autor; contino con las propuestas
pertinentes para dirigir la enseflanza en la primera vy segunda
infancias, donde la educacidén negativa constituye un factor
central. Sigo con las formas positivas de educacidn propias para el
desarrollo de las luces de la razdn -pertinentes a la pubertad y la
adolescencia. Y termino con la pedagogia que el autor sugiere para
la entrada en la edad de las pasiones. Esta ultima etapa de 1la
educacién de Emilio es la que mids me interesa. Tiene que ver con
la formacidn religiosa; con la educacidn de los sentimientos; con
la intervencidn de la razdn y la consciencia en el control de las
pasiones para hacer del hombre un ser virtuoso; y, finalmente, con
la insercidén en la vida social y civil. El tercer apartado esté
compuesto por algunas reflexiones en torno a las ideas y propuestas

de Jean Jaques Rousseau.

2 .1. LA NATURATI.EZA HUNMANA =Ny
ROUSSEAL.

Se reconocen dos elementos vertebrales en la explicacién
rousseauniana de la naturaleza humana. El primero tiene que ver con
su concepcidn de la infancia; el otro, con la distincién que
establece el autor entre el hombre originario y el hombre social.
A estos dos elementos corresponden los dos subapartados que se

ofrecen enseguida.

3 .1 .1 . - CONCEPCION DE 2
INFANCIA.

Una de las mayores contribuciones de Rousseau al desarrollo de la
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psicologia moderna es, sin duda, su comprensidn de la infancia como
‘una edad distinta de la edad adulta. Este principio fundamental de
su filosofia educativa domina su concepcién de hombre y acompafia de
cerca el desarrollo de sus propuestas pedagdgicas. El nifo madura
lentamente, a diferencia de los animales, tiene que adquirir
conductas que en el animal son instintivas. La nifiez tiene, para
Rousseau, una funcidn particular, que es la de permitir la
educacidén, y su longitud es uno de los factores de la superioridad
del hombre sobre los animales. La infancia tiene sus propias leyes,
no es estrictamente una posibilidad, sino un estado especial con un
equilibrio propio que hay que respetar.

Para Rousseau -como para los psicdlogos contemporéneos- el
nifio atraviesa por una serie de estadios sucesivos de evolucidn de
acuerdo con su edad ‘. Cada estadio de desarrollo ha de alcanzar
una cierta madurez funciocnal, entendida ésta como el momento en gue
el ejercicio de una funcidén se hace posible. Este momento estéa
ligado con la formacidn de los drganos correspondientes y con el
paso al desarrollo de funciones postericores. Se trata de una
subordinacidn del desarrollo mental a la evolucidén fisica natural.
El cuérpo se desarrolla antes que el alma y es condicidn de su
progreso. Ha de contemplarse, pues, el desarrcllo vy
fortalecimiento del cuerpo, para que la naturaleza pueda obrar
sobre el desarrollo del alma.

Las grandes divisiones que hace Rousseau de la infancia pueden

* La teoria del desarrollo de Piaget ha sido elaborada en el
Instituto J.J. Rousseau de la Universidad de Ginebra, doscientos
afios después de que se escibid el Emilio.
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representarse, a grandes rasgos, de la siguiente manera.

Esta, en primer lugar, aquella infancia que wva desde el
nacimiento hasta el aprendizaje de la lengua materna. Se trata de
un estadio que, por atender a funciones fisicas poco desarrolladas,
tiene un carécter absolutamente impersonal. Todos los recién
nacidos son mis © menos idénticos. 2 esta edad, dice el autor, el
nifio:

...no es mas de lo que era en el vientre de su madre; no
tiene idea ni afecto alguno; apenas tiene sensaciones; ni
alin siente su propia existencia. Vive, y no sabe él mismo
si estd en vida °.

El segundo periodo del desarrollo psicoldgico supone ya cierto
grado de madurez funcional y es considerado por Rousseau como el
comienzo de la vida individual.

En este segundo grado es donde empieza verdaderamente la
vida individual[...] se adquiere la conciencia de si
mismo, extiende la memoria el sentir de la identidad a
todos los momentos de su existencia, y se torna uno de
verdad, &l mismo, y capaz de felicidad o desgracia. Por
tanto conviene considerarle ya como ser moral ©.

Es una edad de equilibrio en donde las necesidades y los
deseos no obedecen atn a formas de pensamiento relacionadas con la
previsidén o la imaginacidén. Las facultades propias de esta edad
tienen que ver sdlo con los sentidos, que constituyen para Rousseau
la primera forma del juicio: el juicio por inspeccidn. Es la forma
més sutil y primitiva del pensamiento. Se trata de un juicio

primario que emerge estrictamente de los sentidos. Este juicio

implica el comienzo de la comprensidn de las relaciones entre el

* Emilio. L.I. p.74.

¢ Emilio. L.II1. pp.77-78.
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nifio que siente y sabe gue siente, con el cbjeto gque ve, escucha o
toca. Aungque existe aqui ya el reconocimiento de ciertas funciones,
Rousseau aln no acepta que en este estadio el niflo sea capaz de
razonar. Obviamente admite una cierta forma de raciocinio, pero es
un raciocinio reducido a operaciones concretas. En palabras del
autor, constituye una forma de razonamiento restringido a cuanto el
nifio conoce y tiene relacidén con su presente y sensible interés ’.
La mente del nifio en esta edad no recibe ideas, sino imd&genes. Es
decir, percibe a 1los objetos sensibles pero es atn incapaz de
elaborar nociones sobre esos objetos. En este sentido, Wallon
sostiene gue la postura de Rousseau es andloga a la de la teoria
del desarrollo cognitivo piagetiano. A esta edad el nifio ain no
puede descomponer las cualidades de los objetos para clasificarlos
ni determinar o explicar las relaciones que mantienen entre si. Se
trata -en términos actuales- de formas de pensamiento sincrético,
lejanas aln de elaboraciones abstractas o formales °.

El tercer estadio de la nifiez se abre hacia los doce o trece
afios. A lo largo del estadio anterior habia un equilibrio entre las
necesidades del nifio y sus posibilidades de satisfacerlas. Pero
este equilibrio se rompe cuando al entrar en esta edad se abren las
primeras luces de la razdn. El1 desarrcllo de la imaginacidén da
lugar a gue las facultades se desarrollen mds ripido y superen a

los deseos.

¢Qué hard, pues, con este sobrante de fuerzas vy

" Emilio.L. II. p.130.

* Wallon. Introduction a 1'Emile. p.14.
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facultades que ahora tiene de mads y que le haria falta en
otra edad? Procurara emplearlo en tareas gque puede
aprovechar cuando fuere necesario; sembrari, por decirlo
asi, en lo venidero lo superfluo de su estado actual;
hard el niflo robusto provisiones para apropiarse
verdaderamente este sobrante, lo pondré en sus brazos, en
su cabeza, dentro de si mismo. Ya es llegado el tiempo de
trabajar, de instruirse de estudiar; y nétese que no soy
yO quien arbitrariamente hago esta eleccidn, que es la
naturaleza quien la indica °.

Sobre las sugerencias pedagdgicas pertinentes a este
desfasamiento entre las fuerzas ° y los deseos regresaré mas
adelante. Lo que interesa resolver aqui es ¢cdmo es que la
naturaleza indica esa eleccidn? Rousseau parece suponer que, de
manera natural, la psicologia hace nacer en el nifio de esta edad la
curiosidad. No se trata -dice el autor- de una curiosidad fundada
sobre el deseo de saber para ser percibido como conocedor, sino de
una curiosidad natural al hombre que le hace interesarse por todo.
La curiosidad es el elemento fundamental de la madurez funcional
del adolescente, y se trata de una especie de instinto primario
presente en el joven para contrarrestar el desequilibrio propio de
esta edad. Edad que tiene una importancia capital, es el punto de
partida para la reflexidén. E1l nifio pasa, en este periodo, de la
pura sensacidn, al juicio activo: el juicio por induccidén. De la
relacién sensitiva que mantenia con las cosas, pasa a descubrir las

ideas. Se eleva, dice el autor, al entendimientoc gque percibe las

relaciones entre las cosas.

° Emilio. L. III. p.226.
'* Cuando Rousseau habla de fuerzas se refiere, en principio,
a la fortaleza del cuerpo, pero, en el contexto de su discurso, el
término permite una connotacidn adicional que remite al poder que
tiene el espiritu para controlar los deseos.
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Si a la curiosidad, de fuentes estrictamente naturales, se ha
sumado una educacidén pertinente, entonces, al final de este
periodo, las ideas, que son las luces de la razdén estén ya
perfectamente instaladas en el desarrollo del joven.

Al principio [Emilio] sblo tenia sensaciones; ahora tiene
ideas: sdélo sabia sentir, y ahora juzga; porque la
comparacidén  de muchas sensaciones sucesivas o
simultdneas, y del juicio que uno forma de ellas, resulta
una egpecie de sensacidn mixta o compleja, gque llamo yo
idea. El1 modo de formar las ideas es lo que caracteriza
el entendimiento humano *'.

En cuanto al cuarto periodo del desarrollo, Rousseau esta ya
en la puerta de la educacidédn final de Emilioc. Se trata de un
periodo decisivo del desarrolloc humano. Es 1o que Rousseau llama
"el segundo nacimiento" que hace pasar al sujeto de la mera
existencia a la vida propiamente dicha. Emergen aqui -después de la
curiosidad y la razdém- la sexualidad y los sentimientos.

Hemos hecho un ser activo y pensador; para completar el
hombre sélo nos queda hacer un ser amante y sensible,
esto es, perfeccionar la razdn por el sentimiento *2.

Los asuntos de la humanidad comienzan a interesar a Emilio. Se
despiertan en &l las pasiones y el interés por las relaciones con
los otroes.

Si bien el autor reconoce gue el primer y Unico sentimientoc ©
pasidén natural -el amor de si- es innato y acompafia todos los
estadios del desarrollo, los sentimientos que se derivan de &l no

tienen porqué manifestarse hasta esta edad. Si se han manifestado

antes, ha sido por un desafortunado contacto del nific con 1la

“ Emilio. L.III. p.291.

12 pmilio. L.III. p.291.
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sociedad, y serén entonces, sentimientos perversos.

2.1 .2. EI, HONMBRE NATURAT, 4 ETI.
HOMBRE CIVIL.

La nocidén de la perversidad a que'da lugar el contacto con la
sociedad, da pie para seflalar el principio fundamental de 1la
concepcidn rousseauniana de la naturaleza humana. El autor
comienza su novela con esta frase:

Todo estda bien al salir de manos del autor de 1la
naturaleza; todo degenera en manos del hombre *3.

Dos notas esenciales se desprenden de esta afirmacién
contundente. Por un lado, hay una justificacidn de dios, que no ha
creado a un ser perverso. Sino al hombre natural cuya vocacidn esta
expresada, desde el primer momento de la creacidn, por los propios
mandatos de la Providencia.

Lo que quiere Dios que haga un hombre, no hace que otro
hombre se lo diga; se lo dice &l mismo, y lo escribe en
lo intimo de su corazdn **.

Tras la nocidén rousseauniana de la naturaleza humana hay
siempre esta concepcidén religiosa de la propia consciencia moral,
sin cuya consideracidén no podria entenderse toda la teoria moral
del autor.

La segunda nota esencial a que me he referido tiene que ver
con la conviccidn de que la causa del mal moral no es el ser humano
en cuanto tal, sino la relacidn que establece cuandco comienza a

convivir regularmente con otros hombres. El orden natural de las

Y Emilio. L.I. p.11.

“ Emilio, L.IV. p.303.
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cosas estd bien establecido, 1la naturaleza humana es buena en
principio -bueno es el ser creador y bueno lo que ha creado-, pero
se pervierte y corrompe a partir de que establece relaciones con
los otros.

El conocimiento del hombre, seglin Rousseau, no puede hacerse
desde el estudio de los hombres en una sociedad civil. Porgue lo
que se atribuye como natural a ellos es s6lo el resultado de su
interaccién con otros; hay necesidades, ideas y pasiones gque no son
naturales y que estén presentes en el hombre civil.

El hombre natural u originario,?® aunque es por naturaleza
bueno, no es todavia un agente moral. Efectivamente, si el hombre
no viviera en sociedad, no tendria lenguaje ni seria capaz de
desarrollar conceptos abstractos; no podria, por tanto, adgquirir
las nociones de vicio y de virtud. Es la vida social, la que otorga

vy hace necesarias las nociones morales'®*. La bondad, pues, del

* Hay una diferencia -dice Rousseau en el libro III del

Emilio- entre el hombre natural que vive en estado de naturaleza,
y el hombre natural que vive en el estadoc de sociedad.

Montoya sostiene que aunque Rousseau llama indistintamente
hombre de 1a naturaleza, al hombre natural y al originario, hay una
clara diferencia. El {ltimo es un ser que nc ha mantenido ninguna
convivencia estable con los otros, sino gque ha crecido y vivido
solitario. El1 hombre natural, en cambio, mantiene con la sociedad
una situacién de wvinculacidén voluntaria y sobre todo de
independencia. Montoya, op. cit.pp.249-253. (Cabe advertir, sin
embargo, que Rousseau llama, algunas veces, salvaje al gue aqui
tenemos por hombre originario.)

** Puede encontrarse en esta postura una afirmacidén de la idea
aristotélica de que la virtud no es tal sin una elaboracidn
razonada de ciertas formas precisas de actuacidn. Es decir, que
para Rousseau, como para Aristdteles, la conducta correcta no es un
reflejo necesario de la virtud, sino que la eleccidén es condicidn
de la virtud. Eleccidn en términos de la consideracidn de 1o gue es
buenc y lo que no lo es.
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hombre originario es una suerte de bondad relativa. Es decir, que
si bien es naturalmente bueno, no lo es en un sentido moral.

Como el hombre no ha permanecido en su estado original, como
la necesidad le ha obligado a convivir con sus semejantes, su modo
natural de ser se ha transformado. Le ha proporcionado una lengua
comin, vehiculo de valoraciones compartidas, costumbres ¥y
necesidades que no tenian razén de ser en el estado de
naturaleza'’. Si bien, esta convivencia le ha hecho, de mds en mas,
capaz de amor, lealtad y equidad, también le ha hecho egoista,
vanidoso y competitivo. Se ha transformado, pues, en un ser moral
y distinto del ser natural que dios habia creado. Pero hasta aqui,
no existe aun la sociedad civil en términos de una sociedad
derivada de la propiedad privada, con leyes positivas ni régimen
politico alguno. Asi, la independencia y la libertad naturales no
han desaparecido por completo. Estas desaparecen hasta que nace la
sociedad civil:

El primero que, habiendo cercado un terreno, se le
ocurrid decir esto es mio, y encontrd gentes lo bastante
simples para creerlo, ése fue el verdadero fundador de la
sociedad civil. jCudntos crimenes, guerras y asesinatos,
cudntas miserias y horrores no habria evitado al género
humano aquel que, arrancando las estacas o0 allanando el
cerco, hubiese gritado a sus semejantes: Guardaos de

escuchar a ese impostor, estais perdidos si os olvidais
que los frutos son de todos y la tierra no es de

7 Es importante considerar que el estado de naturaleza con gue
trabaja Rousseau en su intento por desentrafiar la naturaleza
humana, no es mids que una hipdtesis de trabajo; Rousseau no parece
sostener que este estado haya existido en ningin momento histérico
real.



93
nadie!*®

Con el nacimiento de la propiedad privada emerge la pérdida de
la igualdad entre los hombres, y con ésta, la pérdida de la
independencia y la libertad naturales **. La divisidén de la tierra
genera la acumulacidn de la riqueza y con ella surgen las
desigualdades econdmica, social y politica entre los hombres. De
esta desigualdad nace la idea del pacto politico expresado en el
Contrato Social.

En el Emilio parece establecerse que si bien la propiedad
privada -y su nefasta consecuencia: la sociedad civil-, son las
razones de la corrupcidn del hombre natural, hay un factor derivado
de ellas que -desde la psicologia individual- constituye el mal
moral propiamente dicho. Este factor tiene que ver con la necesidad
que el hombre (que ha dejado de ser el hombre natural) tiene de
compararse con los otros, de persequir la diferencia con sus
semejantes para hacerse ver ante ellos como mejor y mds valioso.

Cuando el hombre desea que se le estime por encima de los demds se

'* Nota del Discurso sobre el origen de la desigualdad, tomada
de la introduccidén de Maria José Villaverde al Contrato Social.
p.16.

** Carr seflala que la pérdida de la libertad e independencia
que pierde el hombre civil frente al que vivia en estado de
naturaleza no es anadloga a la que proponia Hobbes. Puesto que las
premisas de gque parte Rousseau son opuestas a las premisas
hobbesianas. Mientras en Hobbes el individualisme y 1la
competencia son caracteristicas de la naturaleza humana vy
condiciones esenciales para la entrada a la sociedad civil; para
Rousseau -justamente al contrario- el individualismo y el egoismo
son condiciones impuestas por la vida en estado civil y légicamente
causales de la pérdida de la libertad. Carr, David. Educating the
virtues. p.66. '
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hace esclavo de la opinidn de los otros *°. La opinidn de los otros
se convierte en el motor esencial de la conducta humana, de ahi la
pérdida de la libertad y la independencia. Surge en el hombre
civilizado una contradiccidédn que para Rousseau es evidente: el
hombre sdlo es a partir de lo gque parece ser. No son hombres lo que
vemos -dice- vemos sus mascaras. Su existencia se hace
profundamente relativa porque no depende de si, sino del juicio y
de la opinién de los demé&s. La dependencia del juicic de los otros
le transforma de ser abscluto en miembro de un grupo. Y solamente
como miembro de un grupo adquiere consciencia de si mismo.

El hombre de la naturaleza lo es todo para si; es 1la
unidad numérica, el entero absocluto, gque sdlo se
relaciona consigo mismo, mientras que el hombre
civilizado es la unidad fraccionaria que determina el
denominador y cuyo valor expresa su relacidn con el
enterc, gque es el cuerpo social. Las instituciones
sociales...saben borrar 1la naturaleza del hombre,
privarle de su existencia absoluta, dandole una relativa,
y trasladar el yo, la personalidad, a la comiin unidad, de
manera que cada particular ya no se crea un entero, sino
parte de la unidad, y sea sensible Unicamente en el todo

21
El hombre civil, cuya existencia ha dejado de ser absoluta,
adquiere nuevas necesidades y desarrolla deseos que no sélo son
antinaturales, sino imposibles de satisfacer. Deja de ser €1 mismo
para subordinar su existencia a la opinidn y consideracidén de los

demas. Como la opinidn que espera este hombre de sus semejantes ha

de ser superior a la que aquéllos tengan de si mismos, y este tipo

* Estd presente a lo largo de todo el Emilio una conexidn muy
directa entre la opinién y el prejuicio. Es tan directa esta
conexidén que no parece establecerse ninguna diferencia entre ambos
conceptos.

* Emilio. L.I. pp.15-16
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de necesidades y deseos creados son imposibles de satisfacer, el
hombre social se aleja de la posibilidad que tenia naturalmente de
ser feliz.

Cuanto mas inmediato de su condicidén natural se ha
quedado el hombre, menor es la diferencia de sus
facultades o© deseos, y por consiguiente estd menos
distante de ser feliz ?*.

Ahora bien, la existencia relativa a que se subordina el
hombre social en la convivencia regular con sus semejantes, no es
considerada por Rousseau como exclusivamente negativa. Como he
dicho, es la relacidn con los otros, la que da lugar a la moral
propiamente dicha. En sentido estricto, para Rousseau -como para
Aristdteles-, el hombre es también, naturalmente un ser soc¢ial.
Las capacidades intelectuales sdlo se desarrollan a partir de 1la
convivencia y la cooperacién humanas. En la medida en que estas
capacidades se desarrollan se hace posible la distincidn consciente
entre el bien y el mal y la conducta se orienta voluntariamente de
acuerdo con esta distincidén. La propuesta rousseauniana, pues, no
atiende al regreso al estado de naturaleza, sino a una educacidn
particular que permita mantener las ventajas de ese estado en el
civil. De ahi que Emilio tenga que ser educado para vivir en
sociedad. S6lo la wvida civil permite alcanzar la mejor forma de
vida: la vida moralmente virtuosa.

La contradiccidédn no deja de ser patente: la vida compartida

con los semejantes, es el origen de la corrupcidén humana y del mal

moral, pero, es precisa esta forma de vida para la conformacidn del

? Emilio. L. II. pp. 81-82.
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hombre virtuoso. Hay gue recordar, la vida civil ha esclavizado al
hombre y ha suprimido en €l la libertad e independencia de que era
duefio en su estado natural; pero es esta forma de vida, a su vez,

la que le permite reencontrar el camino que la Providencia le habia

asignado.
Habra que sujetar, pues, al hombre civil a 1los mandatos
divinos, sujetar su dependencia a lo gque es estrictamente natural

y permitir que se perfeccione en el curso de su relacidén con los

demés.

Hay dos especies de dependencias: la de las cosas, que
nace de la naturaleza; y la de los hombres, que se debe
a la sociedad. Como la dependencia de las cosas carece de
toda moralidad, no perjudica a la libertad ni engendra
vicios; y como la de los hombres es desordenada los
engendra todos [...] 8i algin medio hay de remediar esta
dolencia de la sociedad, es la de substituir la ley al
hombre y en armar las voluntades generales con una fuerza
real, mayor que la accidén de toda voluntad particular. Si
fuera posible gque las leyes de las naciones tuvieran,
comc las de la naturaleza, una inflexibilidad que no
pudiera vencer fuerza humana ninguna, tornaria 1la
dependencia de los hombres a ser la de las cosas; en la
repiiblica se reunirian todos los beneficios del estado
natural con los del civil, y a la libertad gue mantiene
al hombre exento de vicios, se agregaria la moralidad que
le encumbra a la virtud *.

Las acciones politicas -y por supuesto también 1las
pedagdgicas- tienen que remitir a superar la contradiccidén. Tienen
que atender a egquilibrar el desarrclloc de un hombre gque sea capaz
de convivir con sus semejantes. Esta capacidad desarrollara las
funcicnes intelectuales y consecuentemente el sentido moral. Pero
ha de desarrollarse, a la par, un estado de libertad que permita,

en el comercio con los demas, conservar cierta independencia de la

¥ Emilio. L.II. pp.89-90.
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vida social establecida. Emilio -dice Rousseau en el libro IV- no
es un salvaje condenado a vivir en un desierto, es un salvaje hecho
para habitar las ciudades.

Si el intento educativo se dirige estrictamente a hacer del
hombre un ser capaz de convivir armoniosamente con sus semejantes,
se corre el riesgo de enajenar su libertad e independencia. Si al
contrario, se 1le destierra para conservar estas condiciones
naturales, dasaparece la posibilidad de convertirle en un ser
moral. La propuesta educativa del Emilio tiende pues, comc sefiala
Montoya, a maximizar ventajas y minimizar inconvenientes de la vida
social ?*.

Esta maximizacién de ventajas y reduccidén de los
inconvenientes de la vida social constituye la tarea fundamental de
la educacidn moral. Es una especie de reestauracidn socializada del
orden natural que dios impusc al hombre y que éste rompid con el
establecimiento de relaciones perversas.

Comoc el mal moral estd dado por necesidades afectivas
individuales y creadas por la sociedad, para entender la tarea
educativa hay que comprender la evolucién de los sentimientos y las
pasiones. La postura de Rousseau frente a la moralidad no es
totalmente racicnalista. El1 papel gue juegan los afectos ocupa un
lugar relevante en su teoria moral. Lo analizo a grandes rasgos.

Son pocas y limitadas las pasiones naturales.

¢Razonaria bien quien dedujese, porque es natural al

hombre tener pasiones, que son naturales todas cuantas
sentimos en nosotros y vemos en los demas? Natural es su

24

Montoya, op. cit. p.257.
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fuente, es verdad, pero corre abultada por mil raudales
extrafios; y es un caudaloso ric que sin cesar se
enriguece con nuevas aguas, Yy €en que apenas se
encontrarian algunas gotas de las suyas primitivas.
Nuestras pasiones naturales son muy limitadas, son
instrumentos de nuestra libertad [...] todas cuantas nos
esclavizan y nos destruyen, no nos las da la naturaleza,
nos las apropiamos nosotros en detrimento suyo 2°.

Tan limitadas son las pasiones naturales que Rousseau las
reduce a una sola: el amor de si. El amor de si es fuente, origen
y principio de todas las demds; todos los sentimientos se derivan,
para bien o para mal, de esta fuente innata y primitiva.

El primer afecto de un nifioc es amarse a si mismo; y el
segundo, que del primerc se deriva, amar a los que le
rodean; porgue en el estado de flagqueza en que se halla
s6lo conoce 1las personas por la asistencia y las
atenciones que recibe. Primero la aficidn que tiene a su
nodriza y a su nifiera no es mids gque habito; las busca
porque las necesita [...] es mas egoismo en €&l que
benevolencia. Mucho tiempo se necesita para que comprenda
que no sdlo le son dtiles sino que quieren serlo; y
entonces es cuando empieza a quererlas *¢.

En efecto, las pasiones gque nos conectan con los otros son
derivaciones del amor de si, pero ademds, son derivaciones de los
juicios. En la cita anterior el nifio comienza a Qquerer a su
nodriza tardiamente. Porgue mas alla del sentimiento innato de
conservacidén, estd presente el conocimiento de que ella quiere
serle Util. Los juicios intervienen ya en la formacidn de las
pasiones derivadas del amor de si. José Montoya lo plantea en
estos términos:

Rousseau piensa que la moral es cuestidn de sentimiento,

pero no de un sentimiento aislado del impulso a la propia
felicidad, ni aislado tampoco de la razdn. Rousseau se

*® Emilio. L.IV. pp.303-304.

** Emilio. L.IV. p.305.
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opone enérgicamente a la consideracidn atomizada de los
sentimientos y de las pasiones. En verdad, sentimientos
y pasiones sblo pueden ser comprendidos como formas
legitimas o {[como]...formas degeneradas del amor de si.
Y con respecto a este sentimiento primario, gque se
identifica conmigo mismo, la razdn no es duefia ni
esclava: es parte de él1 *7.

Es por esto que la edad en que nacen las pasiones no es ni la
primera ni la segunda infancia. Es hasta la adolescencia, cuando el
joven razona, gque se revela el T"segundo nacimiento". La
participacidén de las luces de la razdn en la conformacidén de los
sentimientos da lugar al primer sentimiento relativo a los deméas:
la piedad. Para tornarse piadoso, dice el autor, es preciso que el
nifio sepa gue hay seres semejantes a €l. Porgue para que alguien
se mueva por la piedad tiene que dejarse afectar por la imaginacidn
y trasladarse fuera de si mismo **. La piedad, como he seiialado,
es una forma de sentimiento natural, derivada si, del amor de si,
pero finalmente natural. Existen, en cambio, pasiones ¥y
sentimientos que no son naturales, sino derivados de éstos vy
condicionados ya por la vida social y civil. El mds importante es
el amor propio. De alguna manera he hablado de este sentimiento al
describir el problema de la necesidad que siente el hombre de
compararse con l1los otros y de ser mids estimado que aquellos. El
amor propioc rousseauniano consiste en una forma pervertida, por la
sociedad, del amor de si. Es una condicién transformada del

sentimiento original en formas pasionales destructivas y contrarias

a la "ley natural" escrita por dios en el corazdn de los hombres.

¥’ Montoya. op.cit. p.263.

*® Emilio. L.IV. p. 321.
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No habiendo hasta ahora contemplado mi Emilio sino a si
propio, la primera mirada que pone en sus semejantes le
incita a compararse con ellos y el primer afecto gue
excita en él esta comparacidn es anhelar el primer
puesto. Este es el punto en que se convierte el amor de
si en amor propio y empiezan a brotar todas las pasiones
que con éste tienen conexidn ?*.

Si el amor de si y su consecuente sentimiento de piedad humana
son el fundamento de la virtud moral; el amor propic y sus pasiones
derivadas: el egoismo y el interés personal, lo son del vicio. La
opcidn que puede tomar el hombre entre vivir a partir del amor de
si, y por tanto libre y feliz, o vivir esclavo del amor propio,
atraviesa por la nocidn rousseauniana de consciencia. Esta nocién
alude a una esfera de lo psicoldgico conectada con, pero diferente
de la razdén. La razdn y los sentimientos, he dicho, no son formas
de la wvida espiritual atomizadas ni independientes. En este
sentido, la consciencia es una especie de sentimiento fuertemente
enlazado con las formas de pensamiento raciocnal. Es un sentimiento
que tiene que ver con lo que Rousseau llama amor al orden y que
s6lo tiene lugar en el contexto de la vida moral, de la vida
social. Sin embargo, esta condicién social, no significa un
necesario alejamiento de la pasidn natural original: del amor de

-

si.

Para entender esta idea intentaré reconstruir lo que pudo ser
el razonamiento del autor. En el hombre originario el amor de si
forma una unidad irreductible con el individuo. Est& claro que se
trata de una pasidén buena y util, pero moralmente irrelevante. En

el hombre civil, en cambio, este sentimiento asume formas mis

¥ Emilio. L.IV. p.342.
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complejas, pero entra ya en el juego de la moralidad. Este ingreso
al terreno moral implica dos 6rdenes distintos del papel de la
pasién. Porque en el limite de lo que es estrictamente individual
y lo que atafie a la esfera de lo social hay necesidades distintas.
Unas tienen que ver con los apetitos de los sentidos, con las
necesidades corporales en Gltima instancia. Las otras, tienen que
ver con las necesidades espirituales gue Rousseau conecta con el
amor de un orden natural en las cosas y sus relaciones. Este amor
al orden es la consciencia propiamente. Jean Chéteau lo
explica de la siguiente manera:

La conciencia es un sentimiento: el del amor al orden. Su
despertar, aungue estd supeditado al despertar de la
razdn, no es 1igual a ella. Mas bien, es 1igual al
sentimiento del amor de si, cuando uno mismo se conoce en
relacidén con un centro compartido o comiin. La accidn
moral, emergente de este amor al orden -es decir, de la
conciencia-, no es el resultado de un altruismo sin
fundamento, sino la mejor expresidn del amor de si, que
es el interés 'moral' en la felicidad personal *°.

Es, pues, la consciencia -en tanto que sentimiento racional-
la que puede reunificar las condiciones originales del amor de si
gue, en la relacién social, se tornaron problemidticas. En este
sentido, puede decirse que la consciencia -ese sentimiento de amor
al orden- es una especie de estadio desarrollado del amor de si que
no aparece sino hasta el momento en gue la razdn nos ha develado
las relaciones que mantenemos con los otros.

Ahora bien, la nocidén del amor al orden estd8 intimamente

relacionada con el espiritu religioso gue acompafla toda la teoria

moral de Rousseau. El amor al orden no es otra cosa que una forma

* Chéteau. op.cit. pp.108-109.
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de obediencia a una ley universal emanada del ser supremo. La
bondad y la justicia, si bien son nociones desprendidas de la vida
compartida entre los hombres, son, antes que nada, preceptos
universales escritos en el corazdén de los hombres por su creador.

La religidén del hombre [...] sin templos, sin altares,
sin ritos, limitada al culto puramente interior del Dios
Supremo y a los saberes eterncos de la moral, es la pura
y simple religidn del Evangelio, el verdadero teismo y lo
que se puede llamar el derecho divino natural **.

De ahi que 1la secuencia: amor de si, amor al orden -
consciencia- tenga como consecuencia la virtud moral. Su opuesto:
el vicio, esté& dado por la secuencia que nace de la perversidn del
amor de si: amor propio, pasiones no naturales.

Sin embargo Rousseau admite:

Es un error distinguir las pasiones en licitas y vedadas,
para abandonarse a las primeras y negarse a las otras:
Todas son buenas para quien las domina, todas malas para
el que a ellas se sujeta. Lo que nos veda la naturaleza
es dilatar nuestros vinculos mas alld de nuestras
fuerzas; lo que nos veda la razdén, es querer lo gue no
podemos alcanzar; lo que nos prchibe la conciencia, no
son las tentaciones, sino dejarnos vencer de ellas. No
depende de nosotros el tener © no tener pasiones, pero
si reinar sobre ellas *2,

Se advierte agqui la distancia que existe entre las pasiones
propias del hombre natural -que brotan del desarrollo espontaneo
dictado por el ser supremo y, por tanto, son generadoras de armonia
y paz en la sociedad-; y las pasiones propias del hombre civil -que
distorsionan el desarrollo natural, qgue se generan por 1lazos

retorcidos entre los hombres y que engendran guerras y discordia.

** E1 Contrato Social. L.IV. Cap.VIII. p.134.

** Emilio. L.V. P.702.
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Para evitar pues, el mal social, el hombre virtuoso ha de ser

el hombre conectado mas directamente con su naturaleza original. De
ahi el consejo gque da a Emilio su preceptor:

Sé&€ hombre; cifie tu deseo a 1los limites de tu
condicidn®?.

Ajustarse mas a las necesidades impuestas por la naturaleza
que a las necesidades creadas por la vida social y civil es el
inico camino posible para la vida virtuosa. Ello implica un
alejamiento de la vida civil como tal que, si bien, no es una
solucidén posible ni definitiva permite, en sus posibilidades,
mantener la libertad individual.

Se desprende de aqui un andlisis que no debo omitir con
respecto a la relacidén entre la libertad individual y la libertad
social. El libro quinto @el Emilico contiene un resumen del
Contrato Social. Yo destacaré aqui solamente algunas ideas
esenciales.

Cada individuo, dice Rousseau, se da a la comunidad bajo la
direccidn suprema de la "voluntad general". Asi, en lugar de una
suma de individuos aislados, el acta de asociacidén crea un cuerpo
moral y colectivo gue constituye la suma de todos los miembros de
la comunidad. Este cuerpo moral toma decisiones respecto del bien
comin a partir del derecho que tienen todos sus miembros a votar de
manera individual. El derecho al voto igual e individual conforma
el procedimiento para decidir la voluntad general. Si este cuerpo

moral tiene un soberano, &ste no puede actuar sino en atencidn a la

** Emilio. L.V. p.703.
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voluntad comin general. Con ello, se supone que ningin individuo
puede ser perjudicado por el soberano a menos que lo sean todos.
Pero esto es practicamente imposible, porgque la wvoluntad general
tendria que decidir perjudicar a quienes la conforman: "eso seria
guerer hacerse dafic a si mismo" **. Si la voluntad general es la
autoridad scberana, entonces al obedecer a la autoridad, cada
individuo se obedece a si mismo. Asi, cada individuo es tan libre
en el pacto social como lo era en el estado de naturaleza *°.

De esta manera pareciera resolverse el problema de la pérdida
de libertad e independencia en el marco de la vida c¢ivil. Sin
embargo, esta propuesta es sdlo la de una repiblica utdpica
concebida como tal por el mismo Rousseau. El no supone que el pacto
sacial haya de ser un hecho real y, por tanto, no asume como una
posibilidad la existencia del hombre natural en el marco de un
Estado politico. Esto es asi, porque las instituciones politicas y
sociales no permiten la formacidén de esa voluntad general gque
regule toda la vida politica.

Las instituciones a que se refiere Rousseau tienen que ver con
los grupos: partidos politicos, asociaciones religiosas, grupos
econdmicos de presidn, etc. Estas instituciones se convierten en
representantes de ciertos grupos y como tales influyen en la
determinacidén de voluntades particulares que siempre superan a la
voluntad general. En la medida en gque, en una asamblea, participan

estas instituciones, la voluntad general no puede ser determinada

* Emilio. L.V. p.728.

* Emilio. L.V. pp.728-731.
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porque los ciudadanos no participan como partes iguales del cuerpo
colectivo®®. Para gue se hicieran leyes justas y el Estado politico
fuera perfecto, tendria que primar la voluntad general scobre las
particulares.

En una legislacidén perfecta, debe ser casi nula la
voluntad particular e individual [...] y regla de todas
las wvoluntades 1la general y soberana. Por el
contrario, [...] a medida que se concentran estas diversas
voluntades se vuelven mas activas; la voluntad general es
siempre la més débil; 1luego viene la de cuerpo® y
después la individual, que se prefiere a todo; de suerte
que cada uno es lo primero él, luego magistrado y después
ciudadano; gradacidén diametralmente opuesta a la dque
requiere el orden social?®®.

Rousseau pareciera proponer que en cada individuo hay una
voluntad individual o particular contraria a la voluntad general
que tiene como ciudadanco. En tantoe que las condiciones de la
democracia perfecta no son posibles, no es posible tampoco la
identificacidn directa de la voluntad particular con la general.
Hay, sin embargo, un espacio en que es posible identificar la
voluntad general -otorgada por el caracter de la ciudadania- con el

amor del orden, es decir, con la consciencia moral . Si la voluntad

general expresa el bien comin, expresa entonces también la voluntad

** Groethysen, J.J.Rousseau. p.l24.
*? Esta forma de voluntad, llamada por Rousseau "voluntad de
cuerpo", es general respecto del gobierno y particular respecto del
Estado -del que es parte el gobierno.

** Emilio. L.V. p.734. A decir de José Montoya, Rousseau
identifica la nocidén de voluntad general con la de bien comin. Pero
esta identificacidn tiene un riesgo. Porque el procedimiento de
decisidn equitativa -es decir aguel en gue toman parte todos con
derecho de wvoto igual y sin representantes- no garantiza
necesariamente que se manifieste el interés comiin. No se puede
reducir, pues, la nocidén de voluntad general al ambito puramente
procedimental. |
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de dios. Asi, el concepto de voluntad general se ve determinado por
los preceptos de 1la divinidad. Esta identificacidén pone de
manifiesto nuevamente el espiritu religioso que tifie toda 1la
propuesta moral del autor.

La secuencia, entonces, se ofrece claramente: consciencia
moral, voluntad general -o bien comin-, prescripcidn divina, ley
universal. El desarrollc de la consciencia moral, tiene que
atender necesariamente a criterios de justicia entre los hombres,
pero estos criterios son naturales y dios los ha creado juntoc con
el ser humano. El problema de la justicia se enmarca, entonces, en
una especie de inspiracidn celeste que tiene por objeto hacer que
los hombres actiien de acuerdo con las prescripciones de dios. Si el
procedimiento para la toma de decisiones constituye la voluntad
general y ésta una ley c¢ivil, entonces, no es, en rigor, la
convencién entre los hombres la que impera, sino la voluntad
divina. Y esta voluntad tiene un cardcter absoluto y universal 3*°.

Ahora bien, Rousseau no concibe la posibilidad de que 1las
voluntades generales puedan dar origen a leyes que reflejen los
mandatos de dios. Como esta armonia perfecta de la democracia
basada en las decisiones equitativas no es posible, la inica salida
es de caréacter individual. Por eso Rousseau dice a su alumno:

Bien sabia gue, observando desde nuestras instituciones,
estarias muy distante de poner en ellas la confianza que

** En este sentido, la teoria moral rousseauniana se separa por
mucho de la propuesta aristotélica. Aristdteles, al hacer coincidir
la accidn wvirtuosa -tanto individual como colectiva- con las
condiciones culturales propias de la vida social otorgaba a la
voluntad, y por tanto a las leyes y principios morales, un caracter
mas circunstancial gque absoluto.
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no se merecen. Indtil es aspirar a 1la libertad bajo el
amparo de las leyes. jLeyes! ¢ddénde las hay?, ¢y ddnde
son respetadas? En todas partes s6lo el interés
particular y las pasiones humanas has visto reinar con
ese nombre. Pero existen las leyes eternas de 1la
naturaleza y del orden; substituyen para el sabio la ley
positiva; estén escritas en lo intimo de su corazdn por
la razén y la conciencia [...] En ninguna forma de

gobierno estd la libertad, pero estd en el pecho del
hombre libre *°.

Se manifiesta en estas lineas una escisién fundamental entre
la libertad del hombre sdlo como hombre y la libertad del hombre en
tanto que ciudadano. Con esto se apoya una afirmacién hecha un par
de libros antes en el Emilio, en el sentido de optar entre formar
al hombre o formar al ciudadanc porque hacer ambas cosas es
imposible.

81 las leyes positivas del Estado politico no son el reflejo
ideal de la veluntad particular encontrada con la voluntad general,
Emilio ha de respetarlas como una estricta expresidén de
benevolencia para con sus conciudadanos y como una manifestacién de
su amor a la virtud .

Ante la convergencia imposible entre el hombre y el ciudadano,
Pierre Burguelin seflala que la inica salida viable es la de Emilio.
La de acomodarse a la vida campestre y retirada que, si bien ha de

respetar las leyes del pais a que pertenece, debe permanecer

¢ Emilio. L.V. p.748.
‘1 Ante esta solucidn rousseauniana de la incompatibilidad de
la wvirtud individual respecto de la colectiva, vale la pena
recordar la postura aristotélica. Para Aristdteles ambas formas de
virtud -individual y social- estaban estrechamente vinculadas. No
podia concebirse una sin la otra. La comunidad social aportaba los
elementos esenciales para la construccidn de la virtud individual.
Esta era, a su vez, la condicién de posibilidad para 1la
conformacidén positiva de la vida colectiva wvirtuosa.
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alejado, todo 1o que le sea posible, de las instituciones y la vida
social **.

No te exhorto a que vayas a vivir a las ciudades
populosas; por el contrario, uno de los ejemplos que a
los demds deben los buenos, es el de la vida patriarcal
y ristica, la vida primitiva del hombre, la mis pacifica,
mas natural y mas dulce para quien no tiene estragado el
corazdn *3.

Esta solucidn que escinde la moral individual de la moral
colectiva, no es tratada analogamente en el Contrato Social. A
pesar de que el autor escribid esa obra simultaneamente con el
Emilio, el resultado de sus propuestas es antagdénico. En el
Contrato parece ofrecerse la posibilidad de una forma casi perfecta
de democracia: una repiblica, donde 1la voluntad general y la
voluntad particular mantienen conexiones positivas y posibles.
Subyace a la propuesta de este texto el supuesto de gue un Estado
bien constituido enmarca la construccidn ineludible de virtudes
particulares. Puedo mostrar este supuesto con la cita de una frase
que Rousseau escribe al hablar de 1las elecciones en el 1libro

cuarto:

...el sorteo [como forma de eleccidn] es apropiado para
aquellas funciones en gue basta el sentido comin, la
justicia, la integridad, como, por ejemplo, los cargos de
la judicatura, porgque en un Estado bien constituido,
estas cualidades son comunes a todos los ciudadanos **.

David Carr sefiala a este respecto gque la virtud moral tiene

que distribuirse en dos sentidos distintos. Por un lado, la virtud

‘* Burguelin, La philosophie de l'existence de JJ. Rousseau.
p. 503.

“ Emilio. L.V. pp.74%-750.

“ E1 Contrato Social. L.IV. Cap.III. p.110.
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individual -entendida como ﬁna forma de autodeterminacidn racional
sobre las pasiones. Por otro lado, la virtud social -sustentada en
formas democraticas de 1libertad y justicia. El1 problema que
encuentra Carr radica en que para no ser excluyentes estas dos
formas de virtud tendrian que suponerse siempre una a la otra. Ya
que la autonomia individual apenas seria posible en circunstancias
en que el espiritu de la democracia no se respetara. A su vez, para
que este espiritu privara seria necesaria una poblacidén libre,
racional, justa y ajena a cualquier actitud de interés personal *°.

La respuesta del Emilio, en cambio, conecta 1lbégica vy
causalmente la 1libertad con la wvirtud moral particular. Esta
conexidn obliga a Rousseau a considerar que el hombre sclamente es
bueno, desde el punto de vista individual, si es libre desde el
punto de vista social. De ahi aquella solucidn paraddjica que
obliga a hacer la insercidén social, desde la soledad y el
aislamiento. Esta contradiccidn del Emilio, contrasta también con
una afirmacidén hecha en el libro cuarto de la novela:

Los que quieran tratar por separado la politica y 1la
moral no entenderan palabra de una ni otra *°.

i S~ A EDUCACION MORAIL BN =L
BEMII.TO.

El discurso pedagdgico de Rousseau es perfectamente pertinente con

los fundamentos psicoldgicos y filoséficos que he destacado hasta

** Carr,D. op. cit. p.72

‘¢ pmilio. L.IV. p.343.
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aqui. De acuerdo con los estadios del desarrollo natural del nifio
y con la conviccidn de que cada edad en el hombre es diferente,
Rousseau propone métodos y estrategias pedagdgicas distintas para
los diversos momentos de la evolucidén. Sin embargo, hay ciertos

principios permanentes, que vale la pena destacar.

3.2.1. ASPECTOS GENERATLES DX LA
FILLOSOFIA EDUCATIVA DE ROUSSEAL.

Un principio general de la filosofia educativa contenida en el
Emilio se refiere a que cualgquier forma de leccidn que reciba un
nifioc tiene que atender a acciones mas que a discursos. Que las
lecciones mas importantes las da la vida, se constituyen por la
experiencia personal y é&sta no puede ser sustituida por 1la
experiencia del maestro. A este primer principio se sujeta un
segundo. Principio que tiene que ver con la necesidad de seguir, a
lo largo de toda la educacién, los mandatos de la naturaleza.

Hay tres tipos de educacidn, dice el autor. Una es efecto de
la naturaleza; otra, es efecto de los hombres; la tercera, de las
cosas. La primera tiene que ver con el desarrollo interno de 1los
Organos corporales y sus funciones. La educacidn de los hombres se
constituye por el uso que éstos hacen de ese desarrollo. La
educacidn de las cosas se obtiene de la experiencia de los objetos
cuya 1impresidn recibimos.

De estas tres educaciones distintas, la de la naturaleza
no pende de nosotros, y la de las cosas sdlo en parte
egstd en nuestra mano. La {nica de gue sSOmos
verdaderamente duefios es la de los hombres [...] Una vez

que para su reciproca perfeccidn es necesario que
concurran las tres educaciones, hemos de dirigir 1las
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otras dos a aguella en que ningin poder tenemos *7.

Este principio general de la paideia rousseauniana supone, no
solamente el conocimiento profundo de la naturaleza de la vida
infantil, sino el ajustar a esa naturaleza todas las acciones
educativas. Ello obliga a considerar la ensefianza como el elemento
que permite al nifio resolver dificultades presentes y responder a
las necesidades propias de la edad. El interés que puede tener un
nific en aprender algo sdlo esté dado por su situacidn, por el
momento de su evolucidn y por la necesidad manifiesta. Asi,
cualquier enseflanza que ofrece el preceptor a su alumno concursa
estrictamente con lo que el nifio quiere aprender y nunca con lo que
el maestro quiere ensefiar. De ahi el precepto de Rousseau de no
sacrificar nunca el presente del nifio por su futuro como hombre.
Precepto que lleva consigo un principic de bienestar y felicidad en
la infancia.

Hay que resaltar aqui, que se trata de una felicidad sujeta
estrictamente a las demandas naturales de la condicidn de debilidad
infantil. Es decir, el maestro tiene que ser cuidadoso para no
ofrecer al nifio mis de lo que su propia naturaleza le demanda. Pues
en la medida en que se rebasa la atencidén que es estrictamente
necesaria se corre el riesgo de generar demandas no naturales.

Los primeros llantes de los nifios son ruegos; si no se
les hace caso, pronto se convierten en 6rdenes; empiezan
haciéndose asistir y acaban haciendo que los sirvan [...]
de su flaqueza propia, de donde mnace primero la
conciencia de su dependencia, se origina luego la idea de

imperio y dominacidn de nuestros servicios; ya empiezan
aqui a hacerse distinguir los efectos morales, cuya

7 Emilio. L.I. pp.13-14.
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inmediata causa no se halla en la naturaleza *°.

La sugerencia manifiesta de Rousseau conduce a enfrentar a los
pequefios a las penas y al dolor a fin de no debilitar su cuerpo.
Debilidad que més tarde se traduce en debilidad del alma. Porque
para Rousseau la posibilidad que tiene el hombre de obedecer al
alma -y a los preceptos inscritos por dios en ella- estd dada por
la fortaleza del cuerpo **.

Del error de los padres, dice Chiteau, que no saben enseiflar a
los nifios -desde los primeros dias de nacidos- el peso de las
necesidades naturales surgen las pasiones coléricas e imperiales
que después queremos imputar a la naturaleza °°.

Estas lineas de Chdteau resultan Utiles aqui para resaltar
que, para Rousseau, la educacidn moral comienza desde el
nacimiento. Revisaré ahora cémo es que ha de conducirse esta
educacidén de acuerdo con los cuatro estadios de desarrollo que

distinguid Rousseau.

3.2.2. T.A EDUCACION EN LOS
PRIMEROS ESTADIOS (EDUCACION
NEGATIVA)

En el primer estadioc del desarrollo infantil se sugiere 1la

importancia fundamental gque tiene el vinculo con la madre para la

¥ Emilio. L.I. p.61.

¥ En este sentido puede encontrarse un parecido con la idea
aristotélica de que el cuerpo es un instrumento al servicio de los
mandatos del alma; aunque en Aristdteles -a diferencia de Rousseau-
alma y cuerpo constituyen un mismo principio, nico e irreductible.

*® Chdteau. op.cit. p.218.
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formacidén del caré&cter. Desgraciadamente, Rousseau no profundiza en
el Emilio acerca de las formas en que é&ste vinculo se convierte en
relevante®.

En tanto que esta-edad es pobre en cuanto al desarrollo de los
O6rganos vy sus facultades, 1la educacidn pertinente puede
restringirse a no ofrecer al nifio mas de lo que naturalmente
requiere, y a acercarle objetos que le permitan descubrir 1la
diferencia de su naturaleza con réspecto a la naturaleza de otros
objetos. El acercamiento de los objetos del exterior tiene que
hacerse a través del movimiento. Pues es el movimiento el Gnico que
puede ensefiarnos, dice Rousseau, gue hay cosas que no son ncosotros.
Hay, pues, que desplazar al nifioc hacia los objetos méds dgue
acercarselos, al menos, mientras &l puede desplazarse por su

cuenta’?.

** Respecto de este problema se han ofrecido interpretaciones
contrarias. Henry Wallon, por ejemplo, sefiala que el autor del
Emilio recorre en silencio la importancia que podria tener para los
primeros desarrollos del aprendizaje la relacidén del nifio con su
madre; dice gue Rousseau s6lo contempla esta relacidn en un sentido
negativo al advertir sobre los riesgos del desarrollo de actitudes
caprichosas en torno a la alimentacién. Sin embargo, Chéteau parece
encontrar en el texto la afirmacidn contundente de que la presencia
de la madre es indispensable. C.f. Wallon, op. cit. p. 13 vy
Chiteau, op.cit. Pp.217. Parece que lo gque subyace a estas
interpretaciones es una de las muchas contradicciones gque se
observan en el seno del pensamiento rousseauniano. El empefio que
pone el autor en subrayar la importancia del vinculo con la madre
atiende a la critica que &l hace de las costumbres de la nobleza de
su época, cuyas madres daban a sus hijos recién nacidos a las
nodrizas para que los amamantaran y criaran durante los primeros
afics de vida. Sin embargo, Emilio c¢rece bajo la proteccidn de su
tutor sin ningin vinculo con su madre.

*? Frente a esta primacia del movimiento como un elemento
sustancial para el desarrollo del nific en esta edad, los psicdlogos
actuales no opondrian ninguna objecidn.
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Al segundo periodo del desarrollc evolutivo de la infancia
estad dedicado el segundo libro del Emilio. Esta edad supone ya la
adquisicidén del lenguaje y, como he dicho, las facultades que se
han desarrollado hasta aqui tienen su Gnico apoyoc en el desarrollo
de los sentidos. La razdn altn no ha despertado. Si la razdén no
opera en el desarrollo funcional, no cabe entonces remitirse a ella
para ensefiar nada al nifio. En la critica que hace Rousseau de la
porpuesta de Locke dice:

Entre todas las facultades del hombre la razdén [...] es
la que con mds dificultad y lentitud se desenvuelve; |y
de ella se gquieren valer para desarrollar las primeras!
[...] Eso es empezar por el fin, y querer que la obra sea
el instrumento °*.

La ausencia de la funcidén racional constituye un peligro serio
para esta edad. Constituye tal peligro porque si brotan los vicios
y los errores -como es seguro gue brotardn si se estd en contacto
con la sociedad-, no estén ain desarrolladas las luces de la razdn
para ahuyentarlos. Para cuando la razdn se desarrolle, dice
Rousseau, ya seran tan hondas las raices del dafilo que ya no habra
modo de frenarlo. La salida pedagdgica frente a este riesgo esté
dada por lo que el autor llama "educacidn negativa”.

La primera educacidn debe ser meramente negativa [...] no
ensefiar la virtud ni la verdad, sino preservar de vicios
el corazdén y de errores el animo. Si pudierais no hacer
nada, ni dejar hacer nada; si pudierais traer sano y
robusto a vuestro alumno hasta la edad de doce afios, sin
que supiera distinguir su mano derecha de la izquierda,
desde vuestras primeras lecciones se abririan los ojos de

su entendimiento a la razdén [...] En breve se tornaria en
vuestras manos el mas sabio de los hombres; y no haciendo

** Emilio. L.II. p.97.
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nada al principio, hariais un portento de educacién **.

Estas lineas expresan bien el espiritu propioc de esta forma de
educacidén -en el sentido de no sélo no enseifiar nada al nifio sino
incluso de impedir o frenar que adquiera conocimiento. Una forma de
frenarlc consiste en evitar la lectura.

El azote de la infancia es la lectura, y casi no sabemos
emplearla en otra cosa. De doce afios, apenas sabra Emilio
qué cosa es un libro. Pero es necesario a lo menos, me
diran, que sepa leer. Convengo en ello; necesario es gque
sepa leer cuando le sea Gtil la lectura; pero creo que
hasta entonces gdlo sirve para fastidiarle®s.

El freno a 1la adquisicién del conocimiento supone una
concepcidén del desarrcllo que independiza el aprendizaje de
conocimientos especificos de las lineas universales del desarrollo
cognitivo. Es decir, tras esta concepcidn hay una explicacidn

estrictamente enddgena del crecimiento humano®*. Esta forma de

entender el desarrollo comc un proceso meramente interno al

** Emilio. L.II. p.104.

** Emilio. L.II. p.144. Es de destacar la importancia gque
concede Rousseau a la ausencia de lectura en la infancia. No se
trata solamente de evitar fastidiar al nifio para que lea, como
propondria m&s tarde A.S. Neil. Se trata de no permitir que acceda
a la lectura.

*¢ Esta concepcién enddgena ha sido apoyada fundamentalmente
por la teorias evolutivas de este siglo (Werner, Piaget, Kohlberg)
que suponen gue los universales cognitivos se desarrollan
independientemente de los aprendizajes especificos. En el caso de
Rousseau esta postura es una respuesta revolucionaria al discurso
dominante de su época que suponia el desarrollo cognitivo como el
efecto de la adquisicidn de conocimientos. Ambas perspectivas, sin
embargo, han sido superadas hoy por las teorias constructivistas
que no consideran al aprendizaje y al desarrollc como formas
independientes de procescs aislados, sino como elementos
coordinados de un solo proceso en que la adquisicidn de los saberes
culturales y las competencias cognitivas se determinan mutuamente.
C.f. Coll, César. Psicologia y Curriculum.
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individuo es la que hace suponer a Rousseau que el crecimiento de
Emilio puede darse en solitario. La soledad de Emilio, o su
aislamiento de la vida social general es la condicién esencial de
la educacidén negativa -aunada, obviamente, al retardo de 1la
adquisicidédn de los conocimientos. La marginacidén de Emilio de las
relaciones con los otros -como caracteristica principal de 1la
pedagogia propuesta para este momento del desarrollo- tiene para
Rousseau una virtud adicional. No sclamente le mantiene alejado, y
por tanto frena, la adquisicidén de conocimientos aparentemente
inGtiles, sino que impide que un corazén naturalmente bien
dispuesto se corrompa. Ello significa un freno al desarrollo
precoz de las pasiones tanto de las no naturales, como del
sentimiento de piedad, que conviene no aparezcan hasta que estén
bien instaladas las luces de la razén en el entendimiento del
educando.

En tanto gue antes de la edad de la razdén el nifioc no puede
tener ideas precisas ni de los seres morales, ni de las relacicnes
sociales, hay que evitarlas. Pero hay que evitar ademds, hablar de
ellas frente al nific. Porque el nific no tiene nociones del lenguaje
con que se entienden esas relaciones. Si las escucha puede aplicar
a ellas ideas falsas que luego costard mucho corregir. De esta
propuesta se deriva la idea de no transmitir ideas u opiniones
morales en la infancia. Segun Rousseau, las nociones morales no
pueden ser entendidas por el nifio. El desarrollo funcional a que ha
accedido en esta etapa lo mantiene conectado con las sensaciones y

la ausencia de 1la funcidn racional le prohibe comprender 1las
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nociones del deber y la obligacidn.

Conocer el bien y el mal, penetrarse en la razdm de las
obligaciones humanas no es cosa de nifios®’.

A pesar de los recatos gque asisten a Rousseau en el sentido de
no ensefiar nociones de relacidén social y moral en este estadio del
desarrollo, hay dos elementos de ellas que aparecen como
fundamentales en el libro segundo del Emilio. El primero se muestra
en la necesidad de enseflar a esta edad un Gnico y fundamental
precepto moral: no hacer mal a nadie.

La Unica leccién de moral que a la infancia conviene, y
la que mds importa a cualquier edad, es no hacer nunca
mal a nadie. El mismo precepto de hacer bien, si a éste
no va subordinado, es peligroso, equivocado y
contradictorio®®.

Hay que admitir, sin embargo, que este precepto resulta
bastante abstracto y dificil de separar de otras nociones morales
y convenciones sociales.

El segundo elemento se refiere a la ensefianza de la nocidn de
propiedad privada. Rousseau confiere a esta nocién un lugar
destacado en la formacidén de Emilic a esta edad. No puedo dejar de
sefialar aqui lo que, a mi juicio, constituye otra de las grandes
contradicciones del pensamiento del autor. La propiedad privada, he
dicho ya, es para Roussau el fundamento de la corrupcidn del hombre
natural. Es la causa principal de la desigualdad entre los hombres

y el origen de la transformacién del amor de si en amor propio.

Constituye, sin embargo, el contenido esencial de una de las

* Emilio. L.II. p.98.

* Emilioc. L.II p.123.
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primeras lecciones morales que ha de recibir el nifio.

Estas dos nociones abren la brecha a una forma de educacidn
positiva para esta edad que no se restringe a ellas, hay ademds una
ensefianza respecto de la apropiacién de las sensaciones. Rousseau
conduce a su alumno -al alumno de la naturaleza- hacia actividades
relacionadas con el desarrollo del cuerpo y los sentidos. El nifio
aprende, con métodos practicos, a sentir; a oler; a escuchar; a
ver; a moverse, en la misma medida en que su cuerpc va cobrando
fuerzas y se hace mas robusto.

Otro elemento a considerar de la educacidn positiva tiene que
ver con la necesidad de que el nifio se habite a no temer a la
obscuridad®*. Hay que acostumbrarlo a ver animales peligrosos y
mascaras horribles. De la costumbre de verlos y de permanecer en la
obscuridad se desprenderan rasgos de cardcter asociados con la
valentia y la templanza. En este sentido, podria parecer que hay
una cierta analogia con el principio de la habituacidn aristotélica
en tanto gque fundamento de la virtud como predisposicién de
caracter. Sin embargo, la percepcidn rousseauniana del habito no es
del todo idéntica a la de Aristdteles. Para éste, el habito
constituye una tendencia a elegir -entre varias posibilidades de
accidén- una de preferencia y repetirla. Se trata de una forma de

convertir los actos wvoluntarios en espontdneos, con lo gue se

59

Wallon sugiere que el método que propone Rousseau para
enseflar al nifio a no tener miedo de las tinieblas -método que
consiste fundamentalmente en promover actividades ltGdicas y asociar
la obscuridad a circunstancias agradables- parte de premisas
similares a las que fundamentaron los trabajos de Pavlov respecto
de los reflejos condicionados.
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atenta la dificultad inicial para realizarlos y se potencia su
perfeccionamiento. Para Rousseau, en cambio, el habito nace de la
pereza, porgue es mas f&cil repetir 1o que se ha hecho antes.
Constituye una conducta estrictamente repetitiva y mecanica. Asi,
su papel en el terreno de la educacidén del cardcter es muy
restringido.

Este régimen [el del héabito] sdlo es bueno para las almas
débiles y las debilita mds de dia en dia. El Gnico habito
que aprovecha a los nifios es resignarse a la necesidad de
las cosas, y el {nico conveniente a 1los hombres,
sujetarse sin trabajo a la razédn. Cualquiera otra
costumbre, es viciof®.

La educacidn propia de la segunda infancia termina asi hacia
los doce afios con una ensefianza muy limitada en cuanto a formas de
conocimiento especifico y con una privacidén explicita en torno a la
adquisicidén de habitos de diversas naturalezas. Esta educacidn,
segln Rousseau, tiene como fin fundamental el preparar el espiritu

infantil para el reino de la libertad. Reino que se conguista con

el desarrollo de la razén.

3 .2.3. EL DESARROLLO DE LAS LUCES
DE LA RAZOIN.

El tercer libro del Emilio revela la pedagogia propia para una edad
en que el equilibrio entre las fuerzas y los deseos se rompe y la
curiosidad por conocer las cosas en si mismas tiene una potencia
que hay que aprovechar. Parece que el alumno de la naturaleza llega
aqui a un momento en que si bien debe permanecer la educacidn

negativa -es decir, debe mantenerse ain alejado de los hombres y

° Emilio. L.II. nota de pie de la pég.218.
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sus relaciones- la educacidén positiva cobra mayor sentido que en el
estadio previo. Es el momento de ejercitar la razdn, de hacer que
haga sus propios juicios "en lugar de dictarle los nuestros".

iCudntas cosas es necesaric conocer antes de llegar al
conocimiento del hombre! El1 hombre es el dltimo estudio
del sabio ;y pretendeis que sea el primero del nifio!
Antes de instruirle en nuestro modo de sentir, ensefladle
primero a que lo aprecie [...] Es malo saber lo que los
hombres piensan, ignorando si en su pensar aciertan o
yerran. Por 1o tanto ensefiladle primero 1o que son las
cosas en si mismas y luego le enseflareis lo guée son a
nuestra vista, asi sabra comparar la opinidén con la
verdad...Pero si empezais instruyéndecle en la opinidén
piblica, antes de ensefiarle a que la estime en 10 gue
vale, estad cierto de que por wmucho que os afaneis la
hari suya y nunca la extirparéis en &1°.

A esta edad Emilio debe comenzar a aprender contenidos
especificos que fortifiquen su razonamiento. Rousseau propone, para
ello, dar lecciones sobre matemdticas, quimica, £fisica vy
astronomia, siempre atadas a la experiencia. Las humanidades, en
cambio, permanecen aiin fuera del alcance de la ensefianza. E1 inico
libro gue conviene que lea Emilio a esta edad es Robinson Crusoe.
Porque es un libro que da lecciones de la experiencia, y habla
claramente de las leyes de la necesidad, a la par que deja fuera
las nociones sobre las relaciones entre los hombres.

Hay cque continuar tratando a Emilio hasta esta edad, como a un
ser meramente fisico y exentar de su enseflanza cualquier tipo de
contenido social y humanistico. Sin embargo, esta edad supone ya el
primer nacimiento de las pasiones. Pero el preceptor puede todavia

hacer mucho por frenar este despertar de los sentimientos. Rousseau

propone para ello, interesar a Emilio por actividades que

@ Emilio. L.III. p. 264.
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distraigan su imaginacidén y que ocupen mas SuS manos gque Su
corazdn. Hay que ensefiarle un oficio. Pero no cualquier oficio, no
debe ser muasico, ni comediante, tampoco poeta, sastre o
limpiabotas, el oficio que ha de elegir Emilio, tendria que serle
til a Robinson Crusce en su isla. Es decir, tiene que optarse por
un oficio que esté conectado directamente con las necesidades
fisicas y materiales inherentes a la condicidén humana. Rousseau
elige el oficio del ebanista. El método para conducir a Emilio a
convertirse en ebanista puede resumirse en estas lineas:

cTomaremos un maestro una hora al dia, como se toma un
maestro de baile? No, que no seriamos aprendices sino
discipulos; y no es tanto nuestra ambicién el aprender un
oficio, como elevarnos al estado del ebanistas. Asi, soy
de parecer que vayamos una o dos veces a lo menos cada
semana a pasar todo el dia en casa del maestro, que nos
levantemos a su hora, que nos pongamos al trabajo antes
que €l que comamos a su mesa, que trabajemos bajo sus
ordenes, y que después de haber tenido la honra de cenar
con su familia, nos volvamos si queremos, a dormir a casa
en nuestros duros lechos®?.

Con esta propuesta pedagdgica se manifiesta wuna nueva
contradiccidédn en el pensamiento de Rousseau. La ensefianza del
oficio, si bien tiene como tarea fundamental la de retardar el
nacimiento de las pasiones -planteada en estos términos- es también
una forma de insertar a Emilio en la vida social. E1l método gue se
propone hace que esta ensefianza no sea una forma de cultura

técnica, sino una incorporacidn a las leyes del trabajo productivo

Y a las condiciones sociales que lo determinan. E1 hecho de que

** Emilio. L. III. p. 288. La razdn de que estas lineas estén

escritas en plural obedece a que Rousseau piensa que para que
Emilio aprenda el oficio, su preceptor debe hacerlo junto con é1.
"...porque estoy convencido de que nunca aprenderid bien lo que no
aprendamos juntos" (p.287).
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Emilio y su preceptor compartan la vida de quien ejerce el oficio;
¢oman en su mesa; y obedezcan sus Ordenes, pone de manifiesto otra
paradoja de la novela. Porque por un lado, en el tercer estadio del
desarrollo Rousseau alin no admite que el educando pueda tener
acceso a ninglin tipo de nocidén sobre las relaciones sociales; sin
embargo, la estrategia para el aprendizaje del oficio no alude
exclusivamente a la instruccidn en una tarea manual especifica,
8ino a una verdadera participacidn en el trabajo productivo de la
sociedad.
Hasta aqui, he revisado la manera en que Emilio ha sido
educado hasta el fin de la tercera infancia.
Nuestro nifioc [dice Rousseaul, prdximo a dejar de serlo,
ha entrado dentro de si y mids gue nunca siente la
necesidad que le encadena con las cosas. Después de haber
ejercitado primero su cuerpo Yy sus sentidos, hemos
ejercitado su espirtu y su razdén; finalmente hemos
reunido el uso de sus miembros con el de sus facultades;
hemos hecho un ser activo y pensador, para completar el
hombre, sdlo nos gueda hacer un ser amante y sensible,
esto es, perfeccionar la razdn por el sentimiento®:.
Efectivamente, hasta el fin de esta edad, la formacidn moral,
en rigor, no ha comenzado. Sin embargo, se ha preparado el espiritu
de Emilio, se han fortalecido las luces de su razdn para ponerlo en
condiciones de recibir la educacidn moral propiamente dicha. Esta
educacidén atiende fundamentalmente al terreno de los sentimientos.
Por eso, es hasta el cuarto periodc del desarrollo humano -cuando

surgen las pasiones- gque se puede hablar de una formacién moral en

sentido estricto.

$ gmilio. L.III. p.291.
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3.2.4. LA EDUCACION MORAIL ¥ CIVIL.
Mientras sea posible, debe frenarse 1la emergencia de 1los
sentimientos. No sirve apelar a la represidn o a la autoridad
arbitraria, de lo que se trata es de retardar la manifestacidn de
las pasiones. Perc este retardo no es posible mds que si se ofrece
un sustituto a la pasidén naciente. Las actividades que ya sabe
realizar Emilio -como la propia de su oficio- cbnstituyen, al lado
de la aficidn por la caceria, las formas ideales de alejarlo de las
pasiones.

Jean Chéteau seflala que la sugerencia de Rousseau en torno a
la aficidn por la caceria no significa que fuera ésta y no
cualquier otra actividad la que podria cumplir esos propdsitos.
Quiza -dice- hoy propondriamos mas bien los deportes. Lo que es
digno de ser considerado es que Rousseau creyera que el fuego de la
adolescencia podria abrazar "cualguier cosa" en lugar de atender a
las pasiones nacientes *°.

Pero, al margen del freno que se pueda ofrecer al
desbordamiento de las pasiones, Rousseau sugiere comenzar a
preparar el terreno para que cuando no sea posible frenarlas sea
factible encauzarlas adecuadamente. Es el momento pues, de ofrecer
las primeras lecciones religicsas y acercar las primeras nociones
sociales. La enseflanza de la religidén estd, en Rousseau,
fuertemente enlazada con la nocidén de consciencia. La consciencia,
he dicho antes, estéd conectada directamente con la razdn, pero

tiene también un nexo importante con la naturaleza, con un cierto

6+ Jean Chiteau. op.cit. 239.
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amor natural al orden que dios ha inscrito en el corazdn humano y
que, en Ultima instancia, es una forma de sentimiento.

Cuando el joven comienza a sentir debe aprender a someter sus
sentimientos a la razdén. Pero el problema estriba en que la razdn
sola no puede comandar al corazdn. Menos ain la razdénm todavia
imperfecta de un adolescente. Para Rousseau la pasidn sdlo cbedece
a la pasidén. Es por esto que la nocidn de la consciencia, entendida
como un sentimiento, juega un papel fundamental en la construccidn
de la virtud.

De los primeros movimientos del corazdn se originan las
primeras voces de la conciencia [...] de los afectos de
amor y de odio nacen las primeras nociones del bien y el
mal [...] justicia y bondad no sblo son palabras
abstractas, mwmeros seres morales formados por el
entendimiento, sino verdaderas afecciones del alma
iluminada por la razém y que sblo son un progreso
coordinado de nuestras primitivas afeccicnes; que no es
posible establecer ninguna ley natural por la razdn sola,
y s8in acudir a la conciencia®®.

La consciencia, constituye en este momento un elemento medular
que tiene que ser recogido por las propuestas pedagdgicas que
permitan hacer del nacimiento de los sentimientos una via para la
virtud. La enseflanza pues, de la religidén y sus preceptos juega
aqui como un elemento fundamental.

Las meras luces de la razdn no pueden llevarnos mas gue
a la religidn natural, y a ésta me circunscribo con mi
alumno®®.

Por otra parte, cuando Emilio empieza a interesarse por los

hombres hay que hacer que 1los conozca; la salida pedagdgica

 Emilio. L. IV. p.341.

¢ Emilio. L.IV. p.482.
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consiste en acercarlo, de una forma particular, a la sociedad. Digo
que es una forma particular porque no se trata de llevar a Emilio
a que visite las ciudades o que se incorpore de ninguna manera a la
vida festiva. Mas bien, hay que hacerlo que visite a los hombres
desafortunados. Es el  ‘'"espectdculo" de la miseria y de 1las
calamidades humanas el gue conviene al adolescente. Este
acercamiento con los defavorecidos obliga a que 1lgs primeros
afectos sociales no se vean impregnados por aquel retorcimiento del
amor de si que es el amor propio. Con este procedimiento pedagdgico
Emilio ingresard al mundo de los afectos desde una perspectiva que,
lejos de hacerlo envidiar a los hombres o de pretender distinguirse
entre ellos, le generard lastima por los hombres. La lastima, es
para Rousseau, el mejor sentimiento que puede inspirar el género
humano. Asi, la piedad, el primer sentimiento natural hacia los
demds, verd sus primeras luces en el espiritu de Emilio marginando
la posibilidad de excitar otras pasiones.

Vale la pena seflalar a este respecto que aguel espectaculo de
los hombres miserables que parece tan formativo al autor puede
tener consecuencias nefastas en el espiritu de un joven que por
primera vez se acerca a su comunidad.

Pero conocer a los seres desafortunados -dice Rousseau- no
significa gque Emilio sepa ya cbmo son los hombres, ni que esté
capacitado aln para entrar en el mundo de sus relaciones. La
propuesta educativa dirigida a la intencidn de mostrar al joven
cémo son los hombres y de qué naturaleza son sus relaciones,

permanece todavia distanciada de la vida social compartida. Por
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primera vez hay que acercar a Emilio a la lectura de la historia.

Porque Rousseau considera que:

Cuando la experiencia es peligrosa, la leccidn se obtiene
mejor de la historia‘’.

Pero este acercamiento a la historia tiene que ofrecer todavia
una lejania importante de los hombres. No es la antigiedad de los
acontecimientos lo que es fundamental sino la distancia que ha de
mantener Emilio respecto de otros seres humanos.

Quisiera yo enseflarle los hombres a lo lejos, en otros
tiempos y en otros paises, de suerte que pudiera ver la
escena sin poder nunca obrar en €lla. Esta es la época de
aprender la historia de la filosofia; con ella, mero
espectador, los ver4 sin interés ni pasidn, como juez, no
como cdmplice ni como acusador®®.

Una vez gque Emilio sabe cdmo son los hombres y de qué clase
son sus relaciones, Rousseau lo conduce al encuentro de la mujer
que tendrd que ser su pareja. Omitiré de este andlisis las largas
y pesadas sugerencias que hace Rousseau de la manera en que Emilio
ha de encontrar a su doncella. Basta con sefialar que es el
preceptor quien pone en el espiritu de su alumno el suefio de Sofia.
Pinta en €l el ideal imaginario de la mujer perfecta y conduce muy
de cerca todos y cada uno de sus encuentros. Inclusive el propio
encuentro en el lecho nupcial, que no hace sino mas evidentes los
abusos de que es capaz el autor. La pintura imaginaria del ideal de
Sofia hace que Emilio se apasione por ella antes de conocerla y

desprecie cualquier otro objeto de pasidn que pueda encontrar.

Yo hubiera rehusado a conducir a mi alumno -dice

7 Emilio. L. IV. p. 363.

¢ Emilio. L.IV. p.345-346.
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Rousseau- si no hubiera podido ser el maestro que le
casara a su gusto, es decir, al mio®®.

Pero antes de casar a Emilio, Rousseau tiene alin una tarea
pendiente. Si bien ya ha logrado que su alumno sea un hombre,
todavia no estd en condiciones de convertirse en ciudadano. Cuando
Emilio pide permiso a su preceptor de contraer matrimonio, éste le
responde:

Haciendoos cabeza de familia os vais a hacer miembro del
Estado ¢Y qué es ser miembro del Estado? ¢Lo sabeis?
Habeis estudiado vuestras obligaciones de hombre, pero
¢conoceis las de ciudadano?, ¢sabeis Qqué cosa es
gobierno, leyes, patria?, ¢sabeis a qué precio es licito
vivir y por quién debeis morir? [...] nada sabeis afln.
Antes de tomar asiento en el orden civil aprended a
conocerle y a saber qué puesto 0S pertenece en €17°.

Es el tiempo de gque Emilio viaje, que conozca otros paises y
distintas formas de gobierno. Que vea cdmo viven los hombres en
otras latitudes y que observe sus costumbres. Que mire cdmo
funcionan las instituciones politicas y sociales para que pierda la

confianza en ellas y quiera regresar a su patria, a vivir en un

rincén del campo con Sofia y sus hijos.

** Emilio. L.V. p. 749.

" Emilio. L.V. p.712.
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3.3 . ALGUNAS CONSIDERACTIONES EN
TORNO A I..A FILOSOFIA EDUCATIVA DE
ROUSSEAU.
Me interesa destacar aqui alguncs rasgos del pensamiento de
Rousseau que considero fundamentales para construir el marco de
andlisis de las teorias contempordneas del desarrollo y 1la
educaciédn moral gue abordaré mas adelante.

Consideraré, en primer lugar, el problema de la construccidn
de la virtud individual en relacidén con la moralidad colectiva.
Como he sefialado, el Contrato Social y el Emilio no resuelven de
igual manera este problema. En El1 Contrato Social se abre la
perspectiva de una voluntad particular perfectamente pertinente con
la voluntad general que se manifiesta en una sociedad bien ordenada
-es decir, en una pequefia repiiblica, con un contrato perfecto. He
mostrado cbémo David Carr manifiesta una resistencia a considerar
que sea necesario para que se construyan virtudes individuales el
hecho de que se den todos los elemeﬁtos que se requieren para una
democracia perfecta. Tanto como que las condiciones de la
democracia sean suficientes para la conformacién de hombres
virtuosos. Para nadie es un secreto que puedan surgir hombres
virtuosos de ambientes brutales, como puede conformarse el vicio
desde formas de vida <c¢on condiciones Optimas. Porque la
construccidn de la virtud se juega desde los mas diversos planos de
la experiencia humana. Si asumieramos que las condiciones sociales
positivas son las Gnicas que intervienen en la conformacidn de la
virtud particular, no podriamos hacer juicios morales sobre los

hombres viciosos que se han educado en sociedades antidemocraticas.
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Sin embargo, no asumir la condicidén social como la Gnica via hacia
el desarrollo moral, no obliga a desconsiderar la participacién de
los valores, los ideales y las practicas morales de los grupos ©
las comunidades en la formacidn de un cierto tipo de personalidades
morales.

En el Emilio, en cambio, se manifiesta wuna escisidn
considerable entre la virtud individual y la moral colectiva. La
libertad individual es la UGnica fuente veridica de una voluntad
particular bien constituida, y ésta mantiene wuna distancia
considerable con todas las formas de decisidn y organizacidn
comunitarias. De ahi gue el hombre virtuoso tenga que aislarse de
la vida social para no enfrentar su libertad a los mandatos de una
voluntad que es tan distinta de la propia como enajenadora de su
libertad. Asumir esta solucidn como la tGnica salida para todos los
hombres equivale a proponer la disolucidn de la vida social en aras
de una defensa extrema de los derechos individuales. El problema
fundamental estriba, me parece, en una conexidén demasiado directa
entre la libertad y la virtud. Porque si bien, estoy de acuerdo en
que la virtud moral envuelve definitivamente a la libertad, la
relacidén crucial no es necesariamente de una condicién légica
causal. Rousseau ve la opinidn de los otros como una forma idéntica
al prejuicio; en la medida en que los jovenes adoptan opiniones
ajenas se prejuician y comprometen las condiciones esenciales de un
razonamiento libre que les permita comandar adecuadamente a sus
pasiones. Sin embargo, puede ser el caso -y con frecuencia asi es-,

que la opinién del otro no sea estrictamente un prejuicic y que los
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generacidén a otra. El bagage moral de una sociedad no tiene por qué
ser asumido sin cuestionamientos por los miembros de esa sociedad,
pero si tiene gue ser conocido por ellos desde la primera infancia.
Porque nadie comienza a ser un agente moral desde un vacio moral
absoluto y desde la ausencia de las nociones esenciales acerca de
la relacidn con los demés.

Si bien, no puede negarse que existe una tensién importante
entre lo que es netamente individual y 1o que concierne a 1o
colectivo, un divorcio tajante entre ambos ambitos es imposible en
el terreno de la moral. Porgque la moralidad no concierne al
individuo aislado, sino a su vinculo con los demds. Si bien
Rousseau dice esto, de diversas formas en el Emilio, no extrae de
ello todas sus consecuencias.

Conviene aqui retomar el planteamiento aristotélico en torno
a la importancia que tienen la sociedad, las costumbres y las
formas de relacionarse con los demds, como elementos sustantivos de
la conformacién de la virtud individual, asi como la importancia
que tiene, para la vida virtuosa en comunidad, la virtud de que son
capaces todos y cada uno de los hombres que la integran.

La escisidn gque hace Rousseau de la virtud particular respecto
de las condiciones de existencia social de los individuos en el
Emilio, permite al autor hacer la propuesta pedagdgica de una
educacidn moral en solitario. Emilio crece aislado, 1la tGnica
relacidén significativa que mantiene hasta su juventud es con su

preceptor. No gquiero insistir demasiado en 1las temibles
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consecuencias que tendria el alejar a un nifio de los primeros
vinculos con sus padres -que, como he sefialado, de alguna manera
Rousseau parece comprender, aungue nc los respete para su alumno.
Pero, ademds de la distancia de sus padres, Emilio crece sin
hermanos, sin otros parientes, sin camaradas de su edad. Hasta su
juventud no conoce mds que la necesidad de las cosas y a la persona
de su preceptor. Estdn fuera de su alcance también las primeras
"humanidades" que son los cuentos de la abuela, las fabulas, las
leyendas, la poesia. Su Gnico libro es Robinson Crusoe, un texto
bastante pobre en relacién con los sentimientos humanos. Sin
embargo, a los veinte afios, Rousseau quiere hacer de &1 un ser
capaz de amor. Sugiere para ello, que visite a los pobres, que lea
historias antiguas, que conozca a Sofia y que viaje por el mundo.
Asi se perfecciona -segiin Rousseau- la razén por el sentimiento.

A esta propuesta pedagdgica subyacen dos supuestos que, a mi
juicio, son equivocados. En primer lugar, estd presente la creencia
de que los sentimientos son sblo derivaciones de la razdén. Si bien
es clerto que los afectos y la razdn no son constelaciones aisladas
de la vida psiquica, yo tengo ciertas resistencias a considerar que
la razdén sea légica y empiricamente anterior a las pasiones. Ningln
psicbdloge contemporéneo negaria la presencia de los mas diversos
sentimientos en la vida psiquica infantil. Rousseau sostiene que
los afectos -al menos los verdaderos, los naturales- se forman en
la renuncia a la cultura afectiva de los grupos sociales. Esta
renuncia es, para &1, una condicidn necesaria para que los afectos

se moldeen de acuerdo con las formas racionales consideradas como
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apropiadas. Admitir esto supondria ser capaz de sentir solamente
aquello que elegimos sentir. Pero entre sentir sdlo 1o que queremos
y ejercer formas de control sobre nuestros sentimientos a partir de
la razén hay una gran distancia. Porque los sentimientos no se
inventan a partir de la razdém. Mas bien, nacen y se aprenden, se
modifican y se educan a partir de la relacidén con el otro, que es
i0o gue Rousseau principalmente sacrifica.

A pesar de estas serias dificultades en la propuesta del autor
del Emilio, hay que reconocer que otros elementos de su teoria
deben ser rescatados en cualquier acercamiento a la comprensidn de
la naturaleza de la vida moral y su educabilidad. Destacaré ahora
tres de ellos que considero fundamentales.

En primer lugar estd el concurso de los sentimientos que,
apoyados en la razdn, constituyen buena parte de la virtud moral.
Algunos intentos posteriores a Rousseau que pretenden explicar las
condiciones de la wvida moral no han 1logrado vincular tan
estrechamente las formas racionales del pensamiento con 1los
sentimientos. Algunos de ellos, incluso, han rechazado uno de estos
factores. Es el caso del emotivismo -cuyc discurso anula el
concurso de la razdén en la determinacién de lo que es bueno-, o de
las teorias cognitivas -que, apoyadas en la nocidn kantiana de la
moralidad, desestiman el papel de los afectos en la conformacidn
del juicio moral. El1 intento de Rousseau, en cambio, consigue
recuperar la importancia de ambos y sostiene que la virtud moral
consiste en el control racional de las pasiones. Si se omite la

dificultad que he sefialado respecto de suponer que los afectos son
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derivaciones de los razona;ientos en un sentido causal estricto,
puede rescatarse este nexo de manera satisfactoria. Sobre todo si
se acude a la explicacidén aristotélica respecto de las relaciones
estrechas entre las virtudes del caracter -que comprenden a 1los
sentimientos- y las virtudes intelectuales -gque tampoco 1los
descartan. Visto asi, la afirmacidén de Aristételes respecto de que
la virtud es un h&bito acompafiadoc de razdén, puede ser andloga a
aquella que he citado en el epigrafe de este capitulo en que
Rousseau le dice a Emilio que para ser virtuoso debe conseguir que
la razdén mande en su corazdn.

En segundo lugar, vale la pena destacar la importancia que
podria tener, para la educacidén moral de un adolescente, el
aprendizaje del oficic a partir de un método pedagbégico como el que
propone Rousseau. No como un mecanismo para el freno de la
imaginacidn y el retardo de las pasiones, sino como una forma de
insexrcidén en la cultura general de una comunidad. Obviamente, no es
éste el espiritu que inspira la propuesta del autor, pero si es el
que inspira el método que &1 propone. Porque el oficio productivo
gue aprende Emilio, no es s6lo una disciplina, es més bien una
forma de entrega a 1la creacidn de una obra con apego a las leyes de
la vida social productiva de su comunidad. Cuando Rousseau propone
que Emilio se eleve al estado de ebanista y no s6lo al de aprendiz;
cuando le hace obedecer las Ordenes del patrdén y compartir con €1
en su mesa, lo que hace es permitirle acceder a ciertas condiciones
gociales que determinan el trabajo productivo. La leccidén que

puede ofrecer a un joven su participacidn temprana en el desempefio
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de un oficio, como una experiencia humana socialmente determinada,
puede tener grandes ventajas en torno a la consciencia de
solidaridad con 1las distintas formas del trabajo productivo.
Consciencia gque parece fundamental en el espacio de una educacién
moral completa.

La tercera aportacidén de Rousseau que considerco fundamental
rescatar tiene también una singular importancia. Rescatarla implica
reconocer que, como seflala Montoya, el papel de Rousseau en la
historia de la filosofia moral es mids el de un revelador de
problemas que el de un sistematizador de soluciones . Y uno de
los grandes problemas que ha conseguido revelar es el de que pueden
existir principios o ideales morales que pueden ser contradictorios
a la vez que irrenunciables. La paradoja que sostiene el argumento
de que es imposible formar al hombre a la vez gue al ciudadano, no
es sino una muestra de gue el lenguaje de la moralidad no esté
siempre perfectamente cordenado, ni posee una estructura coherente,
absoluta e irrevocable. §Sin embargo, esta perspectiva de
incertidumbre de la vida moral ha sido rechazada por Immanuel Kant,
cuyas lineas basicas de pensamiento moral y educativo esbozo a

continuacién.

* Montoya, op. cit. p.279.
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"Precisamente en ello estriba el wvalor
del caracter moral que, sin
comparacidén, es el supremo: en hacer el
bien, no por inclinacién, sino por
deber" (Fundamentacién de la metafisica
de las costumbres. I. p.36)
La filosofia moral de Immanuel Kant tiene alcances perceptibles
en nuestros dias y cualquier debate actual sobre el fundamento
de las normas morales y su educabilidad tiene que considerarlo
como un interlocutor indispensable. Perco el genio de este
importante fildésofo ha generado una obra muy amplia, compleja y
de dificil interpretacidén. Por ello, el acercamiento gque me
propongo hacer aqui tiene un cardcter parcial. Las limitaciones
propias de este trabajo me'obligan a elegir, de entre los muchos
escritos de Kant, solamente un par de ellos.

Muchos estudiosos de Kant coinciden en ¢gue su sistema
filosdfico debe centrarse en torno a tres grandes libros: La
Critica de la Razdén Pura (1781); La Critica de la Razdn Prictica
(1870) ; v La Critica del Juicio, (1793). Sefialan que de las deméas
obras de Kant, unas -las que preceden a estas tres Criticas- no

‘reflejan el pensamiento criginal de este autor, sino una actitud
filosdfica profundamente influida por el pensamiento de Leibniz;
las otras obras -las que escribidé a partir de ellas- son
explicaciones y derivaciones de estas tres grandes "sumas' de su
pensamiento *. Sin embargo, a decir de Manuel Garcia Morente, la

explicacién mas clara del pensamiento moral kantiano estéd

contenida en la Fundamentacién de la Metafisica de las Costumbres

* Abbagnano, N. y Visalberghi, A. Historia de la Pedagogia.
pPp.412-413; Xirau, R. Introduccidn a la historia de la filosofia.
Pp.265-267.



136
{1785). Esta obra trata, segun su traductor al castellano,
algunos de los temas centrales de la C(Critica de la Razdn
Practica, pero de una manera mas sencilla, 1los argumentos
filosdficos son abordados con mayor claridad de expresidn y se
encuentran en ella las "fdérmulas mds felices y prefiadas de
sentido"?.

Es por esta razdn que he elegido la Fundamentacidén de la
metafisica de las costumbres para acercarme al estudio de la
filosofia moral de Kant. No pierdoc de vista, sin embargo, que
esta tarea no puede ser cumplida cabalmente sobre la base de una
sola de sus obras. Sobre todo porque estd inmersa en un sistema
filos6fico general que incluye, entre otras cosas, una teoria
epistemoldgica compleja. Pero la limitacidén de los objetivos que
me propongo alcanzar en este capitulo, me exime de la
responsabilidad de hacer un seguimiento rigurosc de los
argumentos filosdficos con que Kant respalda muchas de sus tesis.
Mi intencién no es la de rendir una cuenta completa de la
filosofia moral de Kant, mucho mencos del sistema filoséfico en
gque se apoya. Intento, solamente, ofrecer una visidn general de
algunos de los principales hilos que componen la red de su teoria
respecto del principio supremo de la moralidad, sobre los que se
cimentan sus argumentos pedagdgicos.,

En cuanto a las propuestas pedagdgicas de Kant me apoyo

basicamente en su obra: Pedagogia (1803)°. Consulto también -

? G. Morente, Manuel. Prdélogo a la Fundamentacidén de la
Metafisica de las Costumbres. p.9.

* El titulo con que se ha traducido esta obra varia segiin
las ediciones. Bn distintas 1lenguas y de acuerdo con 1los
diferentes traductores esta obra es referida como: "Reflexiones
sobre educacidén"; "Lecciones de Pedagogia"; "Pedagogia", o
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aungue sdlamente como un apoyo colateral- la segunda parté de la
Critica de la Razén Prictica que lleva por titulo: Metodologia
de la razdn pura practica.

Conviene aclarar que el volumen de Pedagogia no surgid
estrictamente de las manos de su autor. Se trata de una
recopilacidn de notas que un discipulo de Kant -Friedrich Theodor
Rink-, recogid de las lecciones que su maestro ofrecid en cuatro
cursos de pedagogia en la Universidad de Kéniggsberg, entre 1776
y 1787 *. Se ignora si la labor de edicidén que realizd Rink
recupera integramente las lecciones de Kant o si respeta el orden
en que fueron impartidas. Algunos autores, incluso, tienén
sospechas de que Rink hubiera podido agregar algunas anotaciones
0 pasajes procedentes del Emilio sin la autorizacidn del propio
Kant °. AGn asi, no resulta dificil encontrar una gran
congistencia entre las ideas principales de la Pedagogia y los
argumentos esgrimidos en la Fundamentacidén de la metafisica de
las costumbres y en la Metodologia de la razdn pura priactica.

Este capitulo estd organizado en tres subcapitulos. El
primero contiene una revisidn general de algunas de las bases
fundamentales de la teoria moral de Kant contenidas en la

Funfamentacidén de la metafisica de las costumbres. Se ocupa

"Escritos sobre educacién". Para este trabajo he consultado una
versidn traducida al francés por A. Philonenko, cuyo titulo es:
Réflexions sur 1'éducation; y una traduccidén al espaficl de
Lorenzo Luzuriaga que ha sido editada por Mariano Fernandez
Enguita bajo el titulo de: Pedagogia.

* Philonenko, A. Introduction 4 Réflexions sur 1'éducation.
p. 10

* Granja, Dulce Maria. Perplejidades y actitud critica:
consideraciones en torno a la filosofia kantiana de 1la educacién.
p-575.
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exclusivamente de delimitar los fundamentos de la moralidad que
ofrecen respaldos a la teoria educativa kantiana. A mi juicio,
estos fundamentos estdn comprendidos en cuatro elementos
centrales: a) La nocidén de buena voluntad; b) el concepto de
deber; c} los tres grados de la racionalidad practica y d) las
tres formulaciones del imperativo categdrico °. Reconczco gue la
Fundamentacién de la metafisica de las costumbres comprende
muchos otros elementos de la teoria moral kantiana que son de
gran interés filoséfico, sin embargo, no serdn recuperados en
este andlisis porque no resultan sustantivos para la comprensidn
de 1los argumentos pedagdgicos gque me ocupan. El segundo
subcapitulo, revisa las propuestas propiamente educativas
contenidas en las notas publicadas por Rink de las lecciones de
Kant sobre pedagogia y en la Metodologia de la razén pura
practica. Este subcapitulo estd, a su vez, dividido en tres
subapartados: uneo, recupera algunos aspectos generales de 1la
filosofia educativa de Kant; los otros dos hablan de la educacidn
fisica y la educacidn préactica respectivamente. En el tercer y
altimo subcapitulo incorporo algunas reflexiones personales sobre
lo que considero los principales alcances y limitaciones de las

aportaciones de Kant en torno a la educacién moral.

¢ Los conceptos y argumentos que respaldan las tres

formulaciones del imperativo categbrico han dado lugar a un
amplio rango de posiciones e interpretaciones muy distintas.
Algunas ex@gesis reparan en evidencias de tipo textual. Otras,
se apoyan mads en la discusidén rigurosa de las tesis filosdéficas.
Otras mas, hacen algunas concesiones que, aungque no hayan sido
dichas por Kant, sugieren que pueden sostenerse por la propia
estructura de su sistema critico. Esto ha supuesto un problema
seric para mi trabajo. Problema que he intentado resolver al
acudir a un criterio que permita recuperar sdlo las
interpretaciones que he considerado informan las posturas de los
principales discursos educativos neockantianos contemporaneos.
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4 .1 . SOBRE I.A TEORIA MORAL DE
KANNT.

La Fundamentacidén de la metafisica de las costumbres parte del
reconocimiento de que la base de las obligaciones morales no
puede buscarse ni en la naturaleza empirica del hombre, ni en las
condiciones a que el hombre estd sujeto. Sostiene que el
fundamento de la moralidad ha de buscarse s6lo en conceptos de
la razdn pura. Es decir, en conceptos a priori.
...las leyes morales con sus principios,
diferéncianse, en el conocimiento practico, de
cualquier otro que contenga algo empirico, y esa
diferencia no s6lo es esencial, sino que la filosofia
moral toda descansa enteramente sobre su parte pura,
y, cuando es aplicada al hombre, no aprovecha lo mas
minimo del conocimiento del mismo -antropologia-, sino
que le da, como a ser raciocnal, leyes a priori’.

Para comprender esta afirmacidn acerca del fundamento de la
moralidad, vale la pena deslindar algunas nociones derivadas de
la concepcidn epistemoldgica racionalista que permiten sustentar
esta proposicidn sustantiva. Segin Kant, cuando pensamos, 1o
hacemos por medio de juicios y nuestros juicios pueden dividirse
en cuatro tipos, a saber: Juicios a priori y a posteriori;
juicios analiticos y sintéticos.

Los juicios a priori, si bien, pueden provenir de 1la
experiencia, no dependen de ella en un sentido estricto. Un
juicio a priori es, por ejemplo: "2 mds 2 es igual a 4". Es
posible que este juicio haya sido aprendido por gquien lo
pronuncia, pero el hecho de que haya sido aprendido tiene un

carcter secundario. Porque el valor de un juicio como éste, no

depende de la experiencia personal © individual de quien 1lo

7 Kant. Fundamentacién de la Metafisica de las costumbres
(FMC) . pp. 18-19.
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dicta, sino de que pueda ser aceptado por cualquier consciencia
racional. Se trata de un juicio que es a la vez universal y
necesario. Universal, porgue tiene que ser aceptado por cualquier
consciencia racional; necesario, porque no puede ser de otro modo
desde el punto de vista de la racionalidad. Los juicios a
posteriori, en cambio, no sdlo se derivan de la experiencia, sino
que dependen de ella. Un ejemplo de juicio de este tipo seria:
"el dia es hermoso". Se trata de un génerc de juicio que no
necesariamente es valido para todas las consciencias racionales.
Lejos de ser universal, es particular, subjetivo y absolutamente
contingente.

Con respecto a los juicios analiticos y sintéticos, hay que
sefialar que los juicios estén compuestos de tres elementos: un
sujeto, un predicado y un elemento de enlace. En el juicio:
"todos los hombres son mortales", "tocdos los hombres" es la
expresidén que designa el sujeto; "mortales" constituye el
predicado y "son" es el elemento que los enlaza. De las
relaciones entre el sujeto y el predicado Kant distingue los
géneros de los juicios analiticos y sintéticos. En un juicio
analitico el predicado pertenece al sujeto como algo contenido
en €l. En un juicio como: "tocdos los cuerpos son extensos", no
se hace necesario ir m&s alla del concepto "cuerpo" para
encontrar la nocidén de "extensidén". E1l predicado no afiade nada
al sujeto, sblo lo analiza en los conceptos que lo constituyen.
Esos conceptos que lo constituyen estén dentro de €1, aungue
quizd de manera confusa. Por esc Kant llama también a los juicios
analiticos, juicios "explicativos”". En los juicios sintéticos,

por el contrario, el predicado no esta contenido en el sujeto,
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sino que le aflade algo nuevo. Un ejemplo de juicio sintético
seria "las flores son rojas". El predicado: "rojo", no esta
contenido necesariamente en el sujeto: "las flores".

Los juicios sintéticos pueden ser a la vez, juicios a
postericori. Es decir, pueden ser juicios que, si bien afiaden algo
nuevo al predicado, lo hacen de manera contingente y subjetiva.
Estos juicios sintéticos-a posteriori, no tienen ningiin valor
para el conocimiento <c¢ientifico en tanto que no son ni
necesarios, ni universales. Igualmente, los juicios analiticos-a
priori, tienen escaso valor para la ciencia en tanto que no
aportan nada nuevo al predicado. Los tGnicos juicios que Kant
reconoce como juicios de valor cientifico, en tanto que hacen una
aportacién que no estd contenida en el sujeto y son juicios
universales y necesarios son los juiciog sintéticos-a priori °.

Sin embargo, es imposible dar respuestas cientificas a las
preguntas de naturaleza metafisica. Dentro de estas preguntas se
encuentran las relacionadas con el comportamiento moral de los
agentes. Por esta razdén, Kant se auxilia, ademas del razonamiento
a priori, de algunos postulados metafisicos que si bien, son
indemostrables, son absolutamente necesarios para la construccidén
de Jjuicios morales. Entre estos postulados metafisicos se
encuentra el de 1la suposicién de la libertad ° como una

condicidén de la actuacidn moral. Aunque Kant dedica casi todo su

 Esta clasificacidén kantiana de los juicios estd contenida

en una obra que no he revisado: la (Critica de la razdén pura. Sin
embargo, he basado esta explicacidn en dos obras de consulta: el
Diccionario de Filosofia de José Ferrater Mora; vy la Introduccidn
a la historia de la filosofia de Ramdén Xirau.

* Los otros dos postulados metafisicos tienen que ver con la
existencia de Dios y con la inmortalidad del alma.
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Ultimo capitulo de la Fundamentacidén de la metafisica de las
costumbres a explicar la manera en gque el postulade de la
libertad -indemostrable pero imperioso-, fundamenta la necesidad
de que el ser racional actide conforme a la ley moral, yo omitiré
ese andlisis filoséfico por las restricciones que he impuesto a
los alcances de este apartado. Por ahora, me interesa solamente
destacar qgue Kant plantea la imposibilidad de dar respuestas

empiricas a las exigencias de objetividad de la vida moral.

4 .1 .31 . 2 NOCION DE BUENA
VOLUNTAD.

Seqgin Otfried HO6ffe, hasta antes de Kant, el fundamento de la
moralidad se habia consideradc siempre en una relacién estrecha
con el ordenamiento de la naturaleza, con la blsqueda de 1la
felicidad, con la voluntad divina o con el sentimiento moral.
Nadie antes de €l se habia planteado el problema en términos de
la generacién de juicios cuya caracteristica fundamental fuese
la de hacer a un lado la experiencia siempre subjetiva y
contingente 9.

El argumento principal que respalda esta tesis esta
sostenido sobre la base de que lo que es bueno moralmente no
puede ser "cualguier bien". La bondad puede ser percibida de
manera distinta por diferentes agentes y esta percepcidn tiene,
entonces, un carcter subjetivo. Lo que objetivamente puede ser
descrito como bondad es s6lo la bondad sin restriccidén. Y sdélo
es bondad sin restriccidn, la buena voluntad.

Ni en el mundo, ni, en general, tampoco fuera del

** Hoffe, O. Introduction a la philosophie pratique de Kant.
Pp.49.
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mundo, es posible pensar nada que pueda considerarse
como buenc sin restricciédn, a no ser tan s6lo una
buena wvoluntad *'.

Esta proposicién abre el primer <capitulo de la
Fundamentacidén de la metafisica de las costumbres y de ella se
desprenden los dos conceptos fundamentales de la teoria moral de
Kant. El concepto de "bondad sin restriccidén" y la nocidn de
"buena voluntad". La idea de la bondad sin restriccidédn alude a
la condicidén de una bondad que no puede ser contingente ni
relativa a las circunstancias y condiciones de los sujetos. Es
una bondad cuya propiedad esencial estd dada por la objetividad
y universalidad del propio concepto. "Bueno sin restriccién”
significa algo que no es bueno de acuerdo con sus buenos
resultados, sino bueno en si y para si, y por tanto, un fin en
si mismo *:.

El segundo concepto fundamental es el de la buena voluntad.
Al trabajar sobre la idea de la bondad sin restriccidn como buena
voluntad, Kant sostiene que los talentos del espiritu; las
cualidades del temperamento; o los dones de la fortuna pueden ser
buenocs, si y séle si, estén acompafiados de buena voluntad. Sin
ella, ¢ acompafiados de mala voluntad, pueden ser igualmente
perversos. No son, por tanto, buenos sin restriceidn. Todas las
disposiciones, naturales o no, pueden ser ambivalentes y permiten
tanto un uso deseable como uno criticable. Es la voluntad, en
Gltima instancia, la que decide. Con este argumento Kant pretende

demostrar que lo que concursa con la buena voluntad, es decir,

** Kant. FMC. p. 27.

2 Hoffe. op.cit. p. 59. y Cornman, J.W. y otros. Problemas
y argumentos filoséficos. p. 503.
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con el bien sin restriccidn, no depende de condiciones superiores
© ajenas a la racionalidad de la propia voluntad.

Resulta claro en este punto la manera en que Kant se separa
de Rousseau, para gquien las disposiciones naturales son, en
principio, sélo buenas y deseables. Kant, en cambio, ve en ellas
armas de dos filos que s®lo pueden conformarse con la virtud a
partir de la buena voluntad. Esta diferencia precisa entre la
concepcidn antropoldgica de estos autores establece distancias
evidentes en las propuestas pedagbgicas de ambos. Pero sobre
este punto volveré mas adelante, lo que me interesa en este
momento, es5 la concepcidn kantiana de la voluntad.

El significado que Kant atribuye a la voluntad tiene un
caracter estricto. Es por la voluntad que un ser racional se
distingue de los seres puramente naturales -no racionales-, gue
sdlo actian por las leyes dadas por la naturaleza. En los seres
puramente naturales, los deseos y las necesidades indican una
conformidad con las leyes naturales. Si se dice que los animales
actian por voluntad sélo cabe en ello un sentido metafdrico.
Porque los seres no racionales siguen sus impulsos, siguen la
voluntad de la naturaleza, pero no su propia voluntad. Los seres
racionales, en cambio, pueden actuar a partir de una
"representacidn de las leyes", es decir, a partir de una voluntad
propia. La voluntad, entendida de este modo, puede distanciarse
de 1los impulsos naturales y puede poner obstéculos a su
aceptacidn como principio motor Gltimo de sus acciones. Por eso
la voluntad es, para Kant, solamente, wvoluntad propia.

Esta concepcidn restringida de la veoluntad se ensambla

perfectamente con la idea de una moralidad basada en principios
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emergidos de Jjuicios a pfiori. Kant propone una distincidn
precisa entre la voluntad que depende de principios sensibles de
determinacidén -como la voluntad de los seres puraméente naturales-
y la voluntad propia que prescinde de tales principios y por
ende, es voluntad independiente. Asi, la razdn practica
empiricamente determinada es distinta de la razdn practica pura.
Para la primera, los motores de la accidén se imponen desde los
deseos, las necesidades, los habitos, las pasiones. La razdn
practica pura, en cambio, es independiente de las imposiciones
empiricas y s8lo se determina por si misma **.

...todos los conceptos morales tienen su asiento y
origen, completamente a priori, en la razdn, y ellc en
la razbén humana mas vulgar, tanto como en la mas
altamente especulativa'.

De ahi que la voluntad sea la razdén en su relacidn con la
accidn moral. De ahi también que la moral no pueda ser definida
mas que en términos de razdén practica pura.

Para completar esta definicidon de la wvoluntad, Kant se

auxilia del concepto del deber.

4 .1 .2 . EIL,. CONCEPTO DEL DEBER.

Para desenvolver el concepto de una voluntad digna de
ser estimada por si misma, de una wvoluntad buena sin
ningan propésito ulterior [...] para desenvolver ese
concepto que se halla siempre en la clspide de toda
estimacidn que hacemos de nuestras acciones y que es
la condicidén de todo lo demds, vamos a considerar el
concepto del deber, que contiene el de una voluntad
buena, si bien bajo ciertas restricciones y obstaculos
subjetivos, lo cuales, sin embargo, lejos de ocultarlo

** La racionalidad establece la distincidén entre dos mundos
distintos para Kant. Un mundc fencoménico en que la naturaleza
determina las formas de la existencia y un mundo inteligible en
gque entra en juego la razdn humana.

““ Kant. FMC. p. 57.
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v hacerlo incognoscible, mias bien por contraste 1o
hacen resaltar y aparecer con mayor claridad*®,

S8i la buena voluntad existiera, ella sola -es decir, sin el
impulso de las necesidades y los deseos humanos- en un ser
racional {como seria el caso de dios o de alguna otra "voluntad
santa"), el concepto del deber no seria necesario. Porque no
habria pugna alguna entre el querer de esa voluntad santa y el
bien sin restriccidén. Pero en el caso de los hombres, creaturas
razonables, pero sujetas a solicitudes concurrentes de sus
impulsos naturales, el concepto del deber se hace indispensable.
La idea del deber es usada por Kant ya que las condiciones
naturales de la humanidad impiden atenerse al purc concepto de
bondad sin restriccidn. Para la voluntad humana -a diferencia de
la voluntad divina-, obedecer el deber y actuar conforme a €l
implica una constriccidn. E1 hombre tiene deseos, sentimientos,
disposiciones y habitos; s8lo el respeto por el deber puede
vencerlos. La nocidén del deber no estd contenida necesariamente
en la idea de la buena voluntad mids que en el caso de aquellas
"restricciones y obstaculos subjetivos" que son las contingencias
a que estd sujeto el hombre en cuanto tal. Por ello, hacer del
hombre un sujeto moral conlleva la necesidad absoluta del
concepto de deber.

Pero el concepto de deber no es suficiente por si mismo.
Porque para Kant, la moralidad de una accidn no reside en su
conformidad con el deber, sino en que se realice por deber.
Aungue la diferencia pareciera, a primera vista, s6lo un matiz,

en realidad no es una diferencia trivial. En este aspecto el

* Kant. FMC. pp. 32-33.
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autor es muy claro:

Ser benéfico en cuantc se puede es un deber; pero,
ademds, hay muchas almas tan llenas de conmiseraciodn,
que encuentran un placer intimo en distribuir la
alegria en torno suyo, sin que a ello le impulse
ningin movimiento de vanidad o de provecho propio, y
que pueden regocijarse del contento de los demas, en
cuanto gque s su obra. Pero yo sostengo qgque, en tal
caso, semejantes actos, por muy conformes que sean al
deber, por muy dignos de amor que sean, no tienen, sin
embargo, un valor moral verdadero y corren parejos con
otras inclinaciones [...] Pero supongamos que el &nimo
de ese filantropo estd envueltoc en las nubes de un
propio dolor, que apaga en €l toda conmiseracidn por
la suerte del prdéjimo [...] si1 entonces, cuando
ninguna inclinacidn le empuja a ello, sabe desasirse
de esa mortal insensibilidad y realiza la accién
benéfica sin inclinacidén alguna, s6lo por deber,
entonces, y sblo entonces, posee esta accidn su
verdadero valor moral'f.

Los limites kantianos de la moralidad se cifien asi, no ya
exclusivamente a las fronteras del deber, sino a aquello qﬁe se
hace por deber. Independientemente de lo que dicten las normas
establecidas, 1las costumbres asentadas, las inclinaciones
naturales, las disposiciones afectivas, o aln, las consecuencias
de una accidn; 1o que tiene que estar en la raiz del motor de una
accidn moral es una obligacidn.

Para explicar lo que entiende por una accidn hecha por
deber, Kant divide las acciones humanas en: a) acciones hechas
contra el deber y b) acciones hechas conforme al deber. Las
primeras son inmorales, las Qltimas, si bien no son inmorales,
tampoco son todas morales. Esto es asi porgue caben en ellas
otras tres subdivisiones, a saber: en primer lugar estén las
acciones hechas conforme al deber, pero cumplidas en razbn de
alglin interés personal. El ejemplo de que se auxilia Kant para

describir esta clase de conductas, es el del comerciante que

1 Kant, FMC. p.35.
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vende a precio justo sus mercancias. Pero las vende a precio
justo, no por hacer <corresponder su conducta con las
constricciones propias de una obligacidn, sino para no ahuyentar
a sus compradores. Es decir, por un interés personal. En segundo
lugar, Kant considera las acciones hechas conforme al deber, pero
cumplidas con una inclinacidén inmediata. El ejemplo de este tipo
de acciones esta contemplado en la cita que he hecho arriba. Es
el caso del filadntropo que encuentra placer en la alegria que es
capaz de provocar en sus Semejantes. El tercer lugar de 1la
clasificacidén estd ocupado por las acciones hechas conforme al
deber y cumplidas "por deber". Que seria el caso de quien, a
pesar de no sentir ninguna inclinacidn inmediata hacia la obra
filantrdpica, la realiza porgque asi lo dicta la razdn. De estas
tres clases de acciones, las primeras dos son acciones legales
O correctas, pero sdlo las Gltimas son acciones morales.

Con esta clasificacidén Kant intenta demostrar que la
moralidad de una accidn no puede determinarse scbre el plano de
la conducta observable, ni alin sobre el plano de las normas
establecidas sobre tal conducta, sino exclusivamente sobre el
principio de su determinacién. Es decir, sobre la voluntad que
estd en la base del motor Gltimo de una accidn 7.

No cabe duda de que este argumento kantiano es digno de
reconocimiento y que constituye una base ineludible para
cualquier debate seric respecto de las bases sobre las que
descansa la moralidad de las conductas. Sin embargo, puede
reconocerse en €1 un grave desafio respecto del papel de la

sensibilidad en la practica moral de los agentes. Desafio que

7 HOEfe. op. cit. p. 69
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Paul Duproix califica de "estoicismo trascendental". Este autor
alude a una famosa frase de Schiller que expresa una critica a
Kant diciendo: "Me da placer hacer el bien, eso me inquieta" **.
Esta critica a la teoria moral de Kant no pretende en absoluto
determinar el valor moral de las acciones en los sentimientos que
las acompafian, simplemente intenta demostrar que, si bien, los
afectos no pueden ser los motores Ultimos de la vida moral, si
son poderosos resortes de su desempeiio.

Al lado de esta primera afirmacidn: el bien moral no puede
hacerse por inclinacidn, sino sdlo por deber, Kant establece
otras dos proposiciones basicas. Una de ellas dice: "una accidn
hecha por deber tiene su valor moral no en el propdsito gue por
medio de ella se quiere alcanzar, Sino en la maxima por la cual
ha sido resuelta"™ **. Es decir, es el principio formal gue
respalda la ejecucidn de una accidn el que, en Gltima instancia,
determina su moralidad. La otra proposicidn, sefiala: "el deber

es la necesidad de la accidn por respeto a la ley" *°.

® citado en Duproix, P. Kant et Fichte et le probléme de
1'éducation. p.132.

¥ Kant, FMC. p. 37

** Kant, FMC. p. 38. Vale la pena hacer resaltar que la
necesidad de los deberes tiene para Kant dos niveles diferentes.
En un primer nivel estan los deberes perfectos u obligatorios,
en el segundoc nivel se encuentran los deberes imperfectos ©
meritorios. Los deberes perfectos tienen siempre una condicién
superior a los deberes meritorios. Tanto en unos como en otros
se admiten deberes para con uno mismo y para con los demds. Asi,
simplificando la clasificacidén puede decirse que entre 1los
deberes perfectos para con uno mismo estan: a) la
autopreservacidén (desde una perspectiva negativa, este deber
prohibe el suicidio, la automutilacidn, etc.); b) el ser veraz
(no mentir); ¢) el respeto a uno misme (no ser servil}). Entre los
deberes perfectos para con los demas destacan: a) cumplir las
promesas; b) ser veraz; c) respetar a los otros (aun si estos son
inmorales) . Entre los deberes imperfectos o meritorios para con
uno mismo se cuenta principalmente el de buscar la propia
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Con respectoc a esta ultima proposicidn Kant hace una
aclaracidén a pie de pagina que confirma el desafio que he
seftalado respecto del papel que Jjuegan los afectos en la
determinacidén de las acciones morales. La aclaracidén esta hecha

en estos términos:

Podria objetarseme que, bajo el nombre de respeto,
busco refugio en un obscuro sentimiento en lugar de
dar una solucidn clara a la cuestidn por medio de un
concepto de la razdén. Pero, aungue el respeto es,
efectivamente un sentimiento, no es uno de los
recibidos mediante un influjo, sino uno
esponténeamente oriundo de un concepto de la razdn, v,
por tanto, especificamente distinto de todos los
sentimientos de la primera clase, que pueden reducirse
a inclinacidén o miedo. Lo gQue YO Treconozco
inmediatamente para mi como una ley, recondzcolo con
respeto, y este respetc significa solamente 1la
conciencia de la subordinacidén de mi voluntad a una
ley, sin la mediacidén de otros influjos de mi sentir
21

Una vez hecha esta puntualizacidn, Kant puede sostenerse en
estas tres proposiciones para establecer los argumentos de su
primera formulacién del imperativo categdrico. Pero antes de
abordar tales argumentos conviene comentar que para el autor hay
tres grados de la racionalidad del acto implicados en la doctrina

de la argumentacidn préctica.

perfeccidén (tanto natural comoc moral). Entre 1los deberes
imperfectos para con los demds estd: a)promover la felicidad de
los otros; b) ser benevolente; ¢) amar a 1los otros {(en un sentido
prédctico y no sentimental); d) ser agradecido, simpatico,
amigable, etc. C.f. W. Frankena, Three philosophies of education.
Aristoteles, Kant y Dewey. p. 97.

' Kant, FMC. Nota de pie de pagina p.40.
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4 .1 .3 . LOS TRES GRADOS DE LA
RACTONALTIDAD PRACTICA .

Los primeros dos grados de la racionalidad del acto competen a
lo que Kant llama "imperativos hipotéticos". Esta forma de
imperativosi estd ligada a un presupuesto Yy su caracter
obligatorio objetivo responde estrictamente a intenciones
personales. Es decir, que la validacidén de una obligacidn
préctica, para el caso de los imperativos hipotéticos, responde
a un presupuesto gue seilala: "si quiero X, entonces debo hacer
y'.

El primer grado de la argumentacidn practica es el de los
"imperativos técnicos de la habilidad". Son imperativos
hipotéticos gue dictan un medio necesario para alcanzar un fin
cualquiera. Por ejemplo: tengo que ahorrar, si quiero
enriquecerme. En este caso, la obligacidn préctica de ahorrar,
si bien estd postulada en términos que no admiten restriccidn,
es una obligacidn que no ha de aplicarse mas que si gquiero
enriquecerme. Querer que no parece ni universal, ni absolutamente
necesario.

El seqgundo grado de la argumentacién practica estad compuesto
por los "imperativos pragmaticos de la prudencia". Este grado
comprende la prescripcidén de accicnes de acuerdo con una

intencién real de agentes sujetos a necesidades. El ejemplo

22 Aunque la explicacidn respecto de los tres grados de la
argumentacidn préctica estd contenida en el primer capitulo de
la FMC, me he apoyado, para una comprensidn mds clara de ella,
en la Introduction 4 la philosophie pratigue de Kant de Otfried
Hoffe y en el capitulo dedicado a Kant de la obra de David Carr:
Educating the virtues. An essay on the philosophical psychology
of moral development and education.
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kantiano alude a ciertas prescripciones dietéticas al servicio
de la conservacidn de la salud. Pero estd sujeto, igual que en
el primer grado, a la proposicidn "si x, entonces y" donde x es
una restriccidn. Se trata de una proposicidn que, si bien, es
diferente de la primera, su condicidén es igualmente hipotética.

Pero en el caso de la moralidad, los deberes son necesarios
y no pueden contener restriccidédn alguna. El1 tercer grado de la
argumentacidn préctica exige, de acuerdo con el criterio de lo
bueno sin restriccidn, que las obligaciones sean incondicionadas
Yy, por eso, categlOricas. La proposicidén "si quiero x, entonces
debo hacer y" resulta inoperante en tanto establece la
restriccidn del querer. He sefialado antes, que el guerer humano
no es necesariamente el querer de la buena voluntad y, por ello,
necesita de 1la constriccién que s6lo puede establecer el
imperativo categdrico. En tanto que un imperativo de este género
obliga sin restriccidén posible, tiene un valor universal, no
sufre excepcién alguna y es absolutamente necesario.
Cuando pienso en general un imperativo hipotético, no
sé& de antemano 1o que contendrd; no lc sé& hasta que la
condiciébn me es dada. Pero si pienso un imperativo
categbrico, ya sé al punto lo que contiene. Pues como
el imperativo, aparte de la ley, no contiene mas que
la necesidad de la méxima de conformarse con esa ley,
y la ley, empero, no contiene ninguna condicidén a que
esté limitada, no queda, pues, nada mas que la
universalidad de una ley en general, a la que ha de
conformarse la maxima de la accidn, y esa conformidad
es lo Gnico que el imperativo representa propiamente
como necesario **.
De ahi, gue la universalidad estricta sirva, en Kant, no

s6lo para reconocer a la moralidad, es decir, para saber si una

accidén es moral o no, sino gque es también el criterio sobre el

% Kant, FMC. p. 71.
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que se fundamenta. Por eso el imperativo moral supone el criterio

de la universalidad.

4.2.4. PRIMERA FORMULACION DEIL
IMPERATIVO CATEGORICO.

Esta formulacién dice:
...obra como si la maxima de tu accidén debiera
tornarse, por tu voluntad, ley universal de 1la
naturaleza®.

La legalidad universal exige que los principios en los que
basamos las decisiones en torno a nuestras acciones morales -10
que Kant llama maximas- deben ser compatibles con nuestro querer
hacer de ellos una ley que gobierne las acciones de todos los
seres raciocnales.

Tras formular la primera versidn del imperativo moral Kant
propone algunos ejemplos que le permiten derivar deberes
especificos de la férmula abstracta del imperativo. Me auxiliaré
de dos de ellos para mostrar su método y analizar sus
dificultades.

Kant supone un agente que estd necesitado de dinero. A
sabiendas de que no puede pagarlo quisiera prometer que 1lo
devolverd en un tiempo determinado. Se pregunta si es valido o
no hacer tal promesa mentirosa. Su maxima de accidn seria:
"cuando me crea estar apurado de dinero tomaré a préstamo, Yy
prometeré el pago, aun cuando sé que no lo voy a verificar
nunca'?**. Kant se pregunta ¢qué sucederia, si esta mixima se

tornase ley natural universal?

** Kant, FPMC. p. 72

** Kant, FMC. p. 73.
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Lo que Kant encuentra en el fondo de una maxima de este tipo
es una "contradiccidén" manifiesta. Pues la universalidad de esa
ley indicaria que cualquier ser racional necesitado de dinero
podria prometer pagar un préstamo proponiéndose no cumplirlo.
Nadie, entonces, a quien se prometiera un pago tendria razén para
creer que fuera cierto. Esto haria imposible la promesa misma y
con ello se tornaria contradictoria la méxima.

Algunas acciones son de tal modo constituidas que su
médxima no puede, sin contradiccidn ser siquiera
pensada como ley natural universal, y muchc menos que
se pueda gquerer qgue deba serlo. En otras no se
encuentra, es cierto, esa imposibilidad interna; pero
es imposible guerer que su maxima se eleve a la
universalidad de una ley natural, porgque tal voluntad
seria contradictoria consigo misma *¢.

La contradiccidén interna de una maxima, supone su
irracionalidad en la toma de la decisidn respecto de la accidn
moral. En la medida en que es irracional, es inmoral. Porque
tomar una decisidn irraciocnal es contrario a actuar por respeto
a la ley meoral. Ya gqgue actuamos por respeto a la ley moral
solamente cuando nuestras decisiones estén basadas en la razén.

Para Kant cualquier decisidén basada en la razdn tiene un
fundamento absoluto y los deberes que la razdén dicta son, por
tanto, objetivos, universales, e irrenunciables. Ellc supone que
los juicios morales -es decir, los juicios racionales- tienen un
valor privilegiado frente a cualquier otro tipo de juicios. E

segundo ejemplo de Kant que revisaré se refiere a un agente que

no tiene necesidades materiales importantes y, sin embargo, ve

¢ Kant, FMC. p.75. En este parrafo aparece la concepcidn de
la prueba de contradiccidén en dos sentidos: el primero es el
sentido de una contradiccién en la concepcidn; el segundo, es el
de la contradiccién en la voluntad. C.f. Christine Korsgaard.
Creating the kingdom of ends. p. 78.
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sufrir a otros por carecer de aguello que él no requiere. La
maxima de este agente podria determinarse en estos términos: "no
ayudaré a otra persona, aungue 10 necesite". Lo que se traduciria
como ley universal de la siguiente manera: "nadie debe ayudar a
nadie gque necesite ayuda". Una voluntad que decidiera una accién
en conformidad con esta maxima seria autocontradictoria, ya que
en algin momentc de su vida el agente que la formulara podria
necesitar ayuda y, por una ley emergida de su propia voluntad,
se veria privado de la compasidén de sus semejantes.

Con estos ejemplos, como con los que les acompafian, Kant
busca demostrar de qué manera su principio abstracto se traduce
en el terreno de los dilemas morales précticos. Y cdmo es la
contradiccién de la méxima, que la convierte en irracional, la
que conduce a delimitar las fronteras entre lo que es moral y lo
que no lo es.

Muchos estudioscs de la teoria ética de Kant sostienen que
es precisamente en el terreno empirico donde surgen las
dificultades que no resultan evidentes en la discusidn tebrica
de sus postulados. Victoria Camps hace una reveladora critica en
este sentido:

Si algln soporte tiene la moral en el sistema kantiano
no es, desde luego, la practica, y, sin embargo, hay
gue creer -nos asegura- que lo que "funciona en teoria
funciona también en la practica". No tiene que decirse
que los intentos de probarlo nos muestran al peor
Kant, muestra lamentable de adbénde puede llegar la
servidumbre a la coherencia del proplo sistema. Porque
habr& que conceder que ni aun con fines benevolentes
es licita la mentira, que bajo ningin pretexto se
justifica el incumplimiento de una promesa, etc., etc.
Precisamente, la grandeza o el acierto del imperativo
categdérico no deberia residir en su operatividad

practica, sino en el hecho de ser la expresidn de una
exigencia formal: la de someter la propia conducta al
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juicio de la razdn ?7.

El analisis que hacen Cornman, Pappas y Lehrer 2 de 1la
primera formulacién del imperativo categdrico muestra algunos
problemas de las derivaciones sobre miximas especificas que
parece interesante contemplar. Sigo sus argumentos.

Respecto del ejemplo de Kant sobre la inmoralidad de las
promesas falsas, estos autores dicen: consideremos a un agente
que vive en condicicnes miserables, que necesita comida y
medicinas urgentemente y pide dinero a un hombre extremadamente
rico, aun cuando sabe que no puede cumplir la promesa de pagarle.

¢A qué maxima debemos aplicar el imperativo? ¢Es a la
mixima bastante general de Kant © a wuna més
restringida, tal como: Siempre que me esté muriendo de
hambre y necesite comida y medicinas y la {nica manera
de obtenerlas sea haciendo una falsa promesa, le haré
una falsa promesa a una persona rica gque pueda
prescindir del dinero *°.

Aun si la intencidn del agente al actuar de acuerdo con esta
mixima es inconsistente con la voluntad de universalizarla, es
para Kant una maxima inmoral. Pero, ¢qué pasaria -dicen Cornman
y sus colegas- si al lado de esta maxima consideramos a un agente
que cada vez que postula una mdxima la propone en términos tan
restringidos como éste:

Siempre que alguien mida 1 metro 80 cms, tenga un ojo
azul y otro café, una cicatriz de 8 cms. en la mejilla
izquierda {...etc.] y necesite dinero, debe pedir
dinero prestado y hacer la falsa promesa de pagarlo.

Esta maxima se aplica a todo agquel que tenga estas

caracteristicas, que obviamente es sdlo quien la postula. Pero

?” Camps, V. Hacia una ética de la razdén impura. p. 41.
% Cornmman y otros, op.cit. pp. 502 y ss.

¥ Cornman y otros. op.cit. p. 509.
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alin asi, la maxima es suceptible de universalizacidén. Por ello
puede aplicarse, sin contradiccidn aparente para casi cualquier
situacidn, como seria: siempre que alguien mida 1 metro, 80 cms.,
y todas las demés caracteristicas especificas del agente, puede
golpear a sus semejantes.

La tesis de estos autores es que el imperativo categdrico
puede aplicarse a algunas maximas, pero quizd no a todas.
Sostienen que debe oponerse alguna restriccidn que no puede ser
igual para el caso de quien estd desesperadamente necesitado de
comida y medicinas, que para el caso de quien universaliza una
maxima para si mismo *°.

Salta a la vista que en el caso del agente gque vive en
condiciones miserables, el principio de la universalidad tiene
dificultades porque cilertas condiciones particulares pueden
llevar a alguien a hacer una falsa promesa para salvar su vida,
© quiza la de sus familiares. En una situacidén como la descrita,
la accidén de 1la promesa mentirosa no seria considerada
necesariamente como una accién  inmoral. El segundo
contraejemplo, en cambic, supone una situacidn que no puede
sostenerse como intento de universalizacidn. Lo que los autores
quieren mostrar es que no resulta sencillo delimitar las
restricciones que pueden contemplarse a partir de las
circunstancias especificas en que se formula una maxima. Y, sobre
todo, que Kant no admite que tales restricciones puedan ser
consideradas en ningin caso.

Pero la objecidén fundamental de Cornman y sus colegas frente

a la primera formulacidn del imperativo categdrico no radica en

¥ Cornman y otros, op.cit. p.509.
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estas restricciones, ¢que si bien son necesarias, ellos no
consideran imposibles de delimitar. El argumentc mas sélido de
estos filésofos consiste en demostrar que Kant no puede siempre
derivar contradicciones claras al aplicar la primera formulacidén
del imperativo moral. Este problema se hace patente en el caso
del segundo ejemplo del autor. En &1 Kant supone que todos
deseamos que se nos ayude cuando tenemos problemas. Pero un
argumento de este tipo -a juicio de estos autores- tendria que
poder contener también la suposicidén contraria. Es decir, gque
alguien no deseara nunca ser ayudado. Si este fuera el caso,
entonces, no estaria obligado a ayudar a otros. Por lo demas, si
las restricciones a que se ha aludido respecto de la formulacidn
de las maximas no se describen y clarifican, este segundo
problema se torna evidente. Si se supone que se trata de ayudar
a alguien a cruzar la calle, como la mayoria de la gente no
necesita que se le ayude a cruzarla y es posible que alguien -
sobre todo un "individualista riguroso"- no se suponga en
condiciones de necesitarle, la mixima de no ayudar a otros a
hacerlo, pasaria por una maxima universalizable 3.

Si bien, este ejemplo puede parecer, hasta cierto punto,
tramposo. Ya que evidentemente el principic de universalidad esté
basado en un fundamento que pretende restringir el punto de vista
de un "individualista riguroso". Lo que, a mi juicio, es
rescatable del argumento es que, en todo caso, la moralidad de
una mdxima no podria fundamentarse exclusivamente scobre la base
de que no exista contradiccidén en el querer que se torne ley

universal.

** Cornman, op. cit. p. 510.
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Dejaré de lado, por el momento, las objeciones gue se han
opuesto al principico de universalidad kantianoc sobre las que
volveré mas adelante. Revisaré ahora la argumentacidn que propone
Kant para respaldar su segunda formulacidén del imperativo
categdbrico. Pero antes de hacerlo, conviene resaltar una
diferencia interpretativa de importancia relevante. Segin algunas
exégesis las tres formulaciones del imperativo categdrico tienen
que ver exclusivamente con la forma légica de los razonamientos
morales. Quienes sostienen esta postura sefilalan que la distancia
que hay entre una formulacién y la otra no obedece mas gque a la
progresidon de los argumentos de Kant. Sin embargo, para otras
interpretaciones las tres formulaciones del imperativo moral
involucran distintos rasgos caracteristicos-de los principios
racionales. En este sentido, la férmula de la ley universal sdlo
ofrece la forma de la ley moral; mientras que la segunda
formulacidn -la f£6rmula de la humanidad- ofrece el material de
la ley; y la tercera -la formula de 1la autonomia de la
legislacidén- representa la determinacidn completa de las maximas.
Asi, para Kant, la suma de cada nuevo rasgo de la racionalidad
de los principios representa un escaldn superior y es la férmula

de la autonomia la que se sitfia en la clispide de la teoria 3%.

4.1.5. SEGUNDA FORMULACION DEL
IMPERATIVO CATEGORICO.

A decir de Kant, la segunda férmula del imperativo categdrico es
una manera de expresar la misma ley moral gque aparece en la

primera formulacidn. Por eso el concepto de voluntad gue

*? Korsgaard, op. cit. pp. 107 y ss.
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sostenia la primera formulacidn, sostiene también a la segunda.
La wvoluntad {dice el autor] es pensada comc la
facultad de determinarse uno a si mismo a obrar
conforme a la representacidén de ciertas leyes **,

Se mantiene aqui la nocidn de voluntad propia como la base
fundamental del concepto. Pero se afilade ademés, que es una
facultad de los seres racionales para autodeterminarse. Esta
facultad, convierte a los seres racionales en fines en si mismos.

...Fin es lo que le sirve a la voluntad de fundamento
objetivo de su autodeterminacidn, y el tal fin, cuando
es puesto por la mera razdén, debe valer igualmente
para todos 1los seres racionales. En cambio, lo que
constituye meramente el fundamento de la posibilidad
de la accidn, cuyo efecto es el fin, se llama medio®.

Al lado de esta concepcidén de un £fin con un fundamento
objetivo del querer -de la voluntad- que es vadlido para todos los
seres racionales, Kant opcone la idea del fin subjetivo. Un £fin
subjetivo descansa en fundamentos del deseo de los agentes que
no son igualmente validos para todos los seres racionales. El fin
subjetivo, en cuanto tal, puede dar lugar a imperativos de tipo
hipotético, perc nunca categdrico. E1 fin cobjetivo, en cambio,
en cuanto es valido para todo ser racional, y por tanto, fin en
si mismo, da lugar a 1la formulacidén de una ley practica
universal.

Ahora bien, se ha aceptado que la buena voluntad es un fin
en si mismo, y se ha aceptadec también, que es una facultad de los
seres racionales para autcdeterminarse. Por lo tanto, debe

admitirse que los seres racionales son fines en si mismos. De ahi

que la segunda formulacidén del imperativo categdrico se exprese

> Kant, FMC. pp. 80-81

¢ Kant, FMC. p. 81.
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en estos términos:
...0bra de tal modo que uses a la humanidad, tanteo en
tu persona, como en la persona de cualquier otro,
siempre como un fin al mismo tiempo y nunca solamente
como un medio *°.

Los mismos ejemplos que utilizdé Kant para expresar las
derivaciones empiricas de la £férmula abstracta del primer
imperativo, los utiliza para la segunda. Asi, en el caso del
agente necesitado de dinero que hace una promesa que sabe que no
cumplira, la contradiccién tiene lugar en la medida en que se usa
a una persona -el hombre rico- s6lo como un medioc y no como un
fin en si mismo. Con respecto al ejemplo del gque se plantea el
dilema entre ayudar o no a quien lo necesita, la contradiccidén
podria no resultar tan evidente si se supone -suposicidn que Kant
concede- que la humanidad es capaz de sostenerse aun sin gque los
hombres se ayuden entre si. Sin embargo, el autor sostiene:

Ciertamente podria mantenerse la humanidad, aungue
nadie contribuyera a la felicidad de 1los demas,
guardandose bien de sustraerle nada; mas es una
concordancia meramente negativa y no positiva, con la
humanidad como fin en si, el que cada cual no se
esfuerce en lo que pueda por fomentar 1los £fines
ajenos. Pues siendo el sujeto en si mismo, los fines
de éste deben ser también, en lo posible, mis fines®*.

Los ejemplos gque utiliza Kant, para mostrar derivaciones

practicas que surgen del principio formal de la humanidad como

fin en si mismo, seflalan la manera en que este principio

constituye la condicién que ha de limitar la libertad de todas

* Kant, FMC. p. 83.

% Kant, FMC. pp. 85-86. Cuando se habla aqui de 1la
felicidad de los dem&s podria parecer gque el argumento atiende
a un fin prudencial y entonces se derivaria de un imperativo
hipotético vy no categdrico. Sin embargo, el deber de promover la
felicidad de los demds, aungque es un deber imperfecto o
meritorio, no deja por eso de ser un deber moral.



162
las acciones morales.

No puedo dejar de reconocer que este principio de 1la
humanidad como fin en si mismo -y la propia formulacién del
imperativo categdrico que lo determina- es una de las mejores
expresiones de la doctrina humanista que reconoce el verdadero
valor de la dignidad personal. A pesar de ello, no me atrevo a
admitir que constituya una férmula suficiente para resolver todos
los problemas que enfrentan los agentes en el terreno empirico
de la vida moral.

Para demostrar la imposibilidad de admitirlo completamente
seguiré el argumento de Cornman, Pappas y Lehrer. Este argumento
es paralelo a agquel que mostraba la dificultad, en el caso del
principio de universalidad, respecto de su aplicabilidad a todas
las situaciones. Estos autores se auxilian de un ejemplo: hay un
bote salvavidas que no puede mantenerse a flote con la cantidad
de gente que lleva a bordo. Alguien tiene que saltar al mar para
impedir que todos se ahoguen. La segunda formulacién del
imperativo categdrico -seflalan estos fildsofos- no ofrece
parametros de solucidén respecto de este problema. Todas las
alternativas posibles exigen que se trate a alguien solamente
como un medio *7.

Debe admitirse que la solucidén a un problema de este tipo
conlleva tal dificultad que, quizd, ninguna teoria moral formal
pudiera resclverlo satisfactoriamente. Que aquella teoria que se
atreviera a ofrecer un parametro de eleccidn respecto de una vida
frente a otra -salvo, tal vez, uno que se auxiliara del azar-,

podria también ser debatida de diversas maneras. La critica que

" Cornman y otros, op. cit. p. 514.
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suele hacerse a Kant en este sentido es, en todeo caso, aguella
que objeta su creencia respecto de dque realmente existen
parametros formales gque dan solucién a todos los dilemas morales
sin margenes posibles de duda o incertidumbre.

En este sentido resulta Gtil retomar otro ejemplo a que
acuden Cornman y sus colegas: un problema de justicia
distributiva. Alguien que estd a cargo de repartir £fondos
limitados de caridad -dicen- no tiene en el imperativo de Kant
ningan apoyo que le permita decidir entre ayudar a un muchacho
talentoso para continuar sus estudios © ayudar a otro que
necesita atencidon médica. Porque, si bien, cualquier eleccidn
implicaria tratar a uno de los muchachos como un fin, implicaria
sacrificar al otro, y de acuerdo con una interpretacidn rigurosa,
tratarlo s6lo como un medio **°.

La segunda objecidn que hacen Cornman, Pappas y Lehrer a
Kant, ya no compete s6lo a la segunda formulacidn del imperativo
categdrico, sino a la teoria moral kantiana en su conjunto. Es
una objecidén que atiende al absolutismo de los deberes que se
derivan de un imperativo categdrico. El ejemplo a gque acuden en
este caso los autores es del propio Kant. Es el caso de un agente
que oculta en su casa a un amigo, refugiado politico. Sus
perseguidores vienen a buscarlo y le preguntan al agente si el
refugiado estd en su casa. El1 agente sabe que se iradn sin
buscarlo si les dice que no oculta a nadie. Para cualquier
concepcidén ordinaria de la moralidad, la alternativa correcta
seria la de mentir. Sin embargo, para Kant, el deber absoluto de

decir la verdad estd por encima de otras consideraciones y el

38

Cornmman y otros, op. cit. p.515.
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resultado de 1la accidén no tiene wvalor alguno para la
determinacidén dltima de la conducta.

Kant ha divorciado de tal forma la moralidad de las
consecuencias de nuestros actos que, en un caso como
el del ejemplo del refugiado en el que las
consecuencias parecen ser muy importantes, no puede
ayudarnos *°.

A este ejemplo se refiere Victoria Camps cuando, en la cita
que he hecho antes, dice que para los kantianos la mentira no es
licita, aun con fines benevolentes. Frase que alude, por un lado,
al problema del absolutismo de los deberes y, por otro, al
problema de hacer llegar al terreno practico las estructuras
formales de imperativos construidos a una gran distancia de las
condiciones empiricas.

Parece importante sefialar, por otro lado, que el absolutismo
de un deber no se enfrenta solamente al problema de hacer una
eleccidn moral reprobable como la gue muestra el ejemplo del
refugiado. Sino que, ademds, mantiene la dificultad de exigir una
eleccidn frente a dilemas morales que oponen principios que son
a la vez incompatibles e irrenunciables.

Los problemas que ofrece este ejemplo pueden ser también
analizados a 1a luz de los argumentos de Philippa Foot. Esta
autora sostiene que no sé6lo son deberes morales l1os que emanan
de un imperativo categbrico, sino que también los imperativos
hipotéticos pueden generar juicios y acciones morales. Esto es
asi, porque los imperativos categdricos de Kant excluyen la
consideracién de deseos e inclinaciones personales. En el caso
del agente que oculta al refugiado politico puede existir el

deseo, o el interés perscnal respecto de evitar el sufrimiento

¥ Cornman y otros, op. cit. p. 518.
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del refugiado. Al existir tal deseo o interés personal, el dilema
se inscribe en el terreno de un problema hipotético y descarta
la posibilidad de mirarlo desde el punto de vista del imperativo
categdrico. Por eso Foot dice:

Kant era, de hecho, un hedonista psicolbégico con
respecto a todas las acciones excepto respecto a
aquellas que se hacen por mor de la ley moral, y esta
teoria falaz de la naturaleza humana fue una de las
cosas que evitaron que viera gque la virtud moral podia
ser compatible con el rechazo al imperativo
categbrico. Si hacemos a un lado esta teoria de la
accidn humana y aceptamos como fines las cosas que
parecen fines, el cuadro cambia. Seguramente se
permitird que, totalmente aparte de los pensamientos
socbre el deber, un hombre se interese en el
sufrimiento de los demés, al identificarse con ellos,
y al querer ayudarles si puede *°.

Dejo de nuevo a un lado los argumentos que se oponen a las
proposiciones kantianas y wvuelvo a la Fundamentacidén de la
metafisica de las costumbres para ver de qué modo Kant construye
su tercera formulacidn del imperativo categdrico: la fdérmula de

la autonomia de la voluntad.

4.1 .6. LA TERCERA FORMULACION
DEIL. IMPERATIVO CATEGORICO.

Esta formula se sostiene sobre las que le preceden. Se sostiene
sobre la primera formulacién en cuanto gque recupera la necesidad
de la universalidad como el principio fundamental para la
legislacién de la voluntad. Se deriva de la segunda formulacidn
porque el principio de la humanidad como fin en si mismo es, como
dije, la condicidén limitativa de la libertad de todas las
acciones morales. De donde se desprende que toda accidén moral no

usa a ningin ser racional -ni en su persona ni en la persona de

** Philippa Foot, La moralidad como sistema de imperativos
hipotéticos. p.192.
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cualquier otro- sdlo como un medio, sino siempre come un fin en
si mismo. Si el ser racional es el fin de la ley moral, entonces,
la ley moral no puede provenir mas que de la propia legislacidén
del ser racional. Surge de agui "la idea de la voluntad de todo
ser racicnal como una veoluntad universalmente legisladora" **.

Seglin esta idea todas las maximas han de ser consecuentes
con la legislacidn universal de la propia voluntad. La condicidn
de propiedad de la voluntad reccbra agui su mayor importancia.
No se trata de una voluntad que sencillamente cbedece leyes, sino
de una voluntad que se autolegisla. Esto ofrece, para Kant, la
respuesta a la pregunta de cémo una voluntad puede someterse a
una legislacién que la constrifie. Respuesta que se ofrece en
términos exclusivos de la autoria propia de la ley.

...81 pensamos tal voluntad veremos que una voluntad
subordinada a leyes puede, sin duda, estar enlazada
por esa ley con algiin interés; pero una voluntad que
es ella misma legisladora suprema no puede, en cuanto
que lo es, depender de interés alguno; pues tal
voluntad dependiente necesitaria ella misma de otra
ley que limitase el interés de su egoismo a la
condicidén de valer por ley universal *°.

En este sentido, para Kant, no importa cémo estén dadas las
condiciones que determinan el querer de los agentes, la autonomia
de la voluntad es la constitucidén de la voluntad propia que
legisla conforme a leyes de validez universal. De donde se
desprende la tercera formulacidn del imperativo categdrico que

dice:

...no elegir de otro modo sino de éste: que las
madximas de la eleccién, en el querer mismo, sean al

“* Kant, FMC. p. 86.

‘2 Kant, FMC. pp. 87-88.
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mismo tiempo incluidas como ley universal .

Esta tercera férmula del imperativo moral reGne la
posibilidad del acto moral con la facultad de la voluntad para
autodeterminarse. Pero reline, ademd&s, la necesidad de la
autodeterminacidn con el principio de universalidad de las leyes
morales.

A decir de O. HGffe, se cierra asi un circulo que revela la
goherencia interna de 1la teoria moral de Kant. Donde el
imperativo categbrico designa la ley que determina la voluntad
autdnoma y donde la autonomia ofrece la condicidn de posibilidad
de gque el acto se conforme «con las exigencias de
universalidad*.

Sin embargo, esta espiral que hace ir la autonomia de la
voluntad hacia la formulacidén de leyes universales y 1la
universalidad de las leyes de acuerdo siempre con lo que
determina una voluntad autdnoma, no ha escapado a las objeciones
de algunos fildsofos contemporéneos.

Victoria Camps seflala que autonomia y universalidad, como
igualdad y libertad, son las dos reivindicaciones de la ética que
mayor problema tienen para no anularse mutuamente **. Ledn Olivé
explica claramente esta dificultad y se auxilia para ello de
algunos argumentos de Javier Muguerza.

El principioc de universalidad -dice 0Olivé- establece que
ninguna méxima de conducta puede ser considerada ley moral si no

puede ser valida, no sblo para el agente gue la sostiene, sino

‘3 Kant, FMC. p. 100.
““ HOffe, op. ¢it. pp. 127-128.

** Camps. op. cit. p.50.
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para cualquier otro sujeto que se encuentra en una situacidn
ang&loga. Al ladc de este principio, la férmula de la autonomia
sugiere que cada agente sea su propio legislador. Ello supone que
cada agente autdénomo legisla para si y para los demds, pero
supone a la vez, que asuma la legislacidén de los otros agentes
autédnomos. Para 0livé, como para Muguerza, las pretensiones de
universalidad y de autonomia, podrian ser principios
contradictorios antes que conciliables.

La dificultad de la conciliacién se encuentra entre la
"aspiracién a la universalidad de la ley moral y la
exigencia de autonomia de los sujetos morales; esto
es, la pretensidon de que la legislacidn moral alcance
a todos esos sujetos y la pretensidn de que, al mismo
tiempo, cada uno de esos sujetos sea un legislador.
¢Como podria lograrse tal conciliacidn?" ‘4%,

Olivé muestra que lo que subyace al intento kantiano de
hacer coincidir estos dos principicos es una concepcidn particular
acerca de la racionalidad propia de 1la Ilustracidn. Dicha
concepcidén supone que la racionalidad es efectivamente universal.
Y cita de nuevo a Muguerza:

"Kant creia poder lograrla {la conciliacidn entre los
principios divergentes] apelande [...] a aquella
especie de variedad de Hombre con mayfiscula que fue el
llamado 'sujeto trascendental!', un sujeto hipotético
gque, en cuanto encarnacibén de la Razdn, vendria a
expresar de modo no poco tautoldgico la kantiana
identificacidn de voluntad (raciocnal) y raciomnalidad
{(practica) de 1los sujetos reales u hombres con
minQiscula, autdnomamente coincidentes en la propuesta
y aceptacidn de una legislacidn que por definicidn se
extenderia a todos los seres humanos; esto es a todos
los seres de razdén y voluntad" *’.

Bajo tal concepcidén de la racionalidad cualquier wvoluntad

asentada en la razdn seria una veoluntad comin a todos los

% Qlivé, L. Multiculturalismo: ni universalismo, ni

relativismo. p. 127.

‘7 Qlivé. op. cit. p. 127-128.
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hombres.

La intencidn de Kant de empatar universalidad y autonomia
es, a mi juicio, una idea paralela a la de la voluntad general
de Rousseau que he discutido en el apartado anterior. Esta idea,
como sefialé, suponia la posibilidad de hacer concordar la
voluntad particular del ciudadano 1libre con 1la decisidn
democratica de todos los miembros de la republica perfecta del
Contrato Social. Al parecer, tanto Kant como Rousseau,
consideraron que el pensamiento racional desemboca necesariamente
en una misma idea y que la razdén es, como dice Victoria Camps,
"idéntica para todos" *?.

Pero Rousseau, al menos en el Emiiio, admite que tal
pretensidn no es posible vy sacrifica al ciudadano en beneficio
del hombre libre, al que manda a vivir aislado en la campifia
francesa, precisamente porgue no cree que la voluntad individual
pueda contentarse con la general. Este vuelco de su opinidn estd
dado en atencidn a la consideracidn de las condiciones sociales
reales en que ha de vivir su alumno. Condicicnes gue enmarcan
distancias relevantes entre la libertad individual y las formas
de decisidn y organizacidn comunitarias.

Kant, en cambio, mucho mas consistente ¢oOn sus premisas
iniciales, no acepta determinantes externos a la razdémn. El
problema estriba, me parece, en que las condicionantes gque Kant
desprecia no operan racionalmente. Si los ejemplos gue ofrece
Kant como dilemas morales empiricos se inscribieran en una
realidad que funcionara racionalmente, no habria refugiados que

tuvieran que ocultarse de sus perseguidores. No habria, tampoco,

‘¢ Camps. op. cit. p.50.
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agentes necesitados de dinero para sobrevivir que tuvieran la
necesidad de hacer promesas mentirosas. En un mundo que operara
racionalmente, los deberes de decir siempre la verdad y hacer
siempre promesas que pueden cumplirse, tendrian valores absolutos
e 1irrestrictos. Pero la realidad empirica estd lejos de
comportarse raciconalmente. Por eso, el concepto de bien sin
restriccidn, que es un concepto derivado de la razd4n pura, no
resulta demasiado Gtil en el terreno de una realidad empirica
irracional. El1 concepto del bien, para el caso de las acciones
morales, no puede elaborarse en abstracto, por perfectas que sean
las férmulas l1logicas del razonamiento. El1 fundamento de 1la
moralidad no posee una estructura formal absoluta e irrevocable
porque la vida moral se juega en campos gque no separan lo puro
de 1o empirico. Por eso Victoria Camps dice:

.. me temo que perdemos el tiempo pensandonos
unlcamente como si fuéramos razones puras. Pues vya
bellamente lo escribid® Hélderlin: "De la pura

inteligencia no brotd nunca nada inteligible, ni nada
razonable de la razbdn pura" *%.

4 .2. LA PEDAGOGIA DE KANT.

Kant divide la educacién en dos formas principales. Una fisica,
otra practica o moral. Es fisica agquella clase de educacidn que
se ocupa de la formacidén de los hombres respecto de su
"Naturaleza™, A esta forma de educacidén corresponden dos
periodos: el de la educacidn fisica del cuerpo y el periodo de
la educacidén fisica del espiritu -o educacidn intelectual. La
educacidn del cuerpo atiende a 1los cuidados del nifio, al

desarrollo de sus fuerzas y al cultivo de sus facultades

** Camps, op. cit. p. 50.
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sensitivas. La educacidn intelectual, por su parte, comprende el
desarrollo de las facultades del espiritu. Entre estas facultades
estén: la memoria, el ingenio, la imaginacidn, etc, gque son
facultades intelectuales inferiores; y las facultades superiores:
el entendimiento, el juicio y la razén. La educacidn prédctica -o
moral-, se ocupa de la formacién del hombre respecto de su
"Libertad". Su finalidad es la de lograr seres gue gbren
libremente; seres que tengan, por si mismos, un valor intrinseco
-como fines en si mismos. Es decir, que piensen y actiien
autdnomamente de acuerdo con principios universales.

Como buen lector de Rousseau, Kant respeta los distintos
momentos del desarrollo del nific y separa los periodos de la
educacidn para las diferentes edades evolutivas de la psicologia
infantil.

Unicamente se ha de instruir a los nifios en las cosas
convenientes a su edad. Se complacen muchos padres en
oir hablar a sus hijos como sabios precoces. Pero
tales nifios, ordinariamente, no 1llegan a ser
nada...Estd completamente fuera de su edad un nifio
provisto precozmente de juicios morales, que no son
sino imitados. No debe tener mas que el entendimiento
de un nific, ni lo debe mostrar temprano. Un nifio

semejante no seré nunca un hombre de inteligencia y de
entendimiento sereno ®°.

Asi, a los primeros afios de vida corresponde solamente la
educacién fisica del cuerpo. A las edades subsecuentes debe
afiadirse la formacidén intelectual. La educacién préactica es sdlo
para los jovenes mas desarrollados, pues se apoya en principios
gque sdlo se comprenden después de haber sobrepasado los periodos
psicoldgicos y educativos precedentes.

Ello no quiere decir que una vez que se pasa de una forma

¢ Kant, Pedagogia. p. 77
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de educacidén a otra haya que olvidarse de la anterior. Al
contrario, el esfuerzo por desarrollar las fuerzas corporales,
y por cultivar las facultades sensitivas y del espiritu debe ser
continuado a lo largo de todo el proceso educativo. De la misma
manera, cada uno de los periodos de la educacidn tiene que
perfilarse con una orientacidén hacia la formacidén moral. Esta
vigsién de conjunto, respecto de los distintos periodos de la
educacidén, es regulada por Kant a partir de un principio
jerdrquico que concede un nivel superior a la educacidén moral,
respecto de las formas educativas que le preceden. Este principio
obliga a coordinar los diferentes periodos a partir de una
correspondencia entre el cuerpo y el espiritu. Asi, por ejemplo,
en la primera infancia, cuandé la educacidén esencial es la del
cuerpo, hay que conducir al nific a responder a exigencias morales
proporcionales a su edad. El principio regulador atiende a la
necesidad de subordinar cada periodo de la educacidn a su fin
ltimo, es decir a la conformacidn de la consciencia moral
racional.

A decir de Philonenko, esta jerarquia ofrece a la educacidn
su verdadero interés, el interés practico que la relaciona con
la libertad. En este sentido, la educacidn del cuerpo conduce al
nifio a adquirir la habilidad que le permite construirse como
individuo; la educacidn intelectual le prepara para desarrcollar
ciertas facultades espirituales y adquirir la prudencia que le
permite construirse como ciudadano; la educacidén moral -a la que
se someten las dos precedentes- le prepara para construirse como
miembro de la especie humana. Y s6lo asi la educacidn total

encuentra su verdadero sentido, el sentido practico de 1la
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libertad **.
Antes de abordar, de manera particular, c¢ada uno de los
periodos de la educacidn que propone Kant, gquisiera destacar

algunos aspectos generales de su filosofia educativa.

4 .2 .1 . ASPECTOS GENERALES DE LA
FILOSOFIA EDUCATIVA KANTILANA .

El primer aspecto general se refiere a la necesidad de buscar el
conocimiento pedagdgico sobre 1la base de la experiencia
educativa. "Unicamente por la educacién -dice Kant- el hombre
puede llegar a ser hombre. No es sino lo que la educacién le hace
ser" **. Al nacer poseemos disposiciones naturales que no son,
en si mismas, ni buenas ni malas. La educacidn es la lGnica que
puede conducir esas disposiciones hacia el bien. Pero para ello
es necesaria la inteligencia. La inteligencia depende de 1la
educacidén, pero a su vez, la educacidén depende de la
inteligencia. En este sentido, el conocimiento sobre la educacibn
se desarrolla paso a paso y s6lo puede ser perfeccionado por "la
experiencia de muchas generaciones",
Kant sugiere asi, que el saber pedagdgico se deriva del
conocimiento experimental, antes que de la especulacién.
Se cree cominmente que los experimentos no son
necesarios en la educacidn y que sdlo por la razdn se
puede ya juzgar si una cosa serd o no buena. Pero aqui
se padece una gran eguivocacidén *°.

Resulta sorprendente -advierte Philonenko- que Kant, el mas

grande adversario del empirismo, conceda a la experiencia un

** Philonenkoc. op. cit. pp. 45-47.
*? Kant, Pedagogia. p.31.

** Kant, Pedagogia. p. 40.
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lugar prominente en la construccidén del discurso pedagdgico. No
obstante, aflade, una razdén metafisica justifica este empirismo
matizado de la pedagogia kantiana. Esta razdém es la libertad
humana. Decir que un hombre es libre, significa decir que es su
voluntad la que determina su existencia. Si la educacién tuviera
gue ser una ciencia en el sentido fuerte del término -es decir,
un conocimiento independiente de la experiencia-, en la medida
en que se pudiera tener como fundamento un saber sobre la esencia
de su objeto, seria necesario, o bien, que el hombre no fuera
libre; o bien, que la razdén pudiera elevarse hasta un saber
absoluto que sdlo pertenece a dios. Es ésta, dice Philonenko, la
razdn metafisica que conduce a Kant a comprender la educacidn
como arte y a ligarla resueltamente a la experiencia *¢.

Asi, el postulado metafisico de la libertad, que apoya la
comprensién de la experiencia como la via a seguir en la
construccidn del saber educativo, constituye un elemento
fundamental del sistema critico de Kant. Pero la educacidén no
puede ser sOlo un arte que se base en la experiencia, tiene que
basarse, a la vez, en un ideal de futuro que quiera construirse
a partir de ella. Pues, como he dicho, es la educacién la que
hace del hombre 1o que es.

Un principio del arte de la educacién [...] es que no
se debe educar a los nifios conforme al presente, sino
conforme a un estado mejor, posible en lo futuro, de
la especie humana; es decir, conforme a la idea de
humanidad y de su propio destino °°.

En este sentido, la educacién para Kant, es 21 origen del

bien en el mundo y su principal punto de referencia debe atender

54

Philonenko, op. cit. pp. 24-26.

** Kant, Pedagogia. p. 36.
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a un mejor porvenir para la humanidad. De acuerdo con la
filosofia moral que respalda sus tesis pedagdgicas, ese porvenir
debe sustentarse con arregio a un plan que s6lo puede tener
cardcter universal.
Otro aspecto general de la filosofia educativa de Kant se
refiere a la duracidn que ha de tener la educacidén. A este
regpecto, la Pedagogia de Kant sugiere que debieramos

prolongarla:

...hasta la época en que la misma Naturaleza ha
decidido que el hombre se conduzca por si mismo,
cuando se desarrolla en €l el instinto sexual; cuando
él mismo  pueda ser  padre y deba educar;
aproximadamente hasta los 16 afios °°.

Esta respuesta es andloga a la de Rousseau, quien proponia
separar a Emilio de su preceptor cuando aquél estuviera en
posicién de tener un hijo y conducirlo &l mismo. A pesar de la
claridad con que Kant ofrece esta respuesta en la Pedagogia,
algunas exégesis de otras de sus obras arrojan respuestas que
podrian parecer contradictorias. Dulce M. Granja, por ejemplo,
sugiere que en La religidn dentro de los limites de la mera razdn
y en la Metafisica de las costumbres se afirma qgue la moralidad
no puede ser obra del maestro.

La moralidad (en Kant) fdice esta autoral no es una
disposicidén natural que se pueda actualizar mediante
la ensefianza; la disposicidn moral es mé&s bien el
fruto de una "revolucidn del corazdn". Es mas, Kant
afirma que la perfeccidén moral de los demds no es una
de nuestras obligaciones morales, puesto que la
perfeccidén (moral) de otro hombre, como persona,
depende precisamente de su propia facultad de fijarse

su fin, de acuerdo con su propic concepto de deber °7.

Esta interpretacidn es mas ccherente con el principio de

** Kant. Pedagogia. p. 42.

*’ Granja, op. cit. p. 585.
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autonomia que respalda la teoria ética y regula el discurso
pedagdgico general de Kant. Asi, puede leerse la respuesta del
autor respecto de parar la labor educativa a los diez y seis
afios, comé un alto a la ensefianza, perc nunca como €l f£inal
estricto de la educacién. Pues el hombre se educa a si mismo a
partir de un esfuerzo permanente a lo largo de toda su vida. La
contradiccidén a que he aludido, entonces, no existé. Se trata de
un freno a la labor del maestro cuya tarea no puede exceder el
limite de la juventud de sus discipulos. En este sentido, Paul
Duproix sostiene que en tanto que el fin Gltimo de la educacidn
es desarrollar en el hombre toda la perfeccidn que comporta su
naturaleza, la educacidn no puede terminar a los 16 afios, més gue
en apariencia. Pues, continla siempre, mientras uno es
perfectible *°.

Otro de los aspectos generales en que es importante reparar
se refiere a la distincidn kantiana entre tres formas positivas
de ensefianza: el adiestramiente, la instruccidn y la direccidn.
El adiestramiento es una forma de ensefianza que no tiene, para
Kant, un sentido distinto que el que cominmente se le atribuye.
Se trata de habituar al educando a ciertas formas de conducta por
la via de la disciplina. Sin embargo, Kant reconoce que el
adiestramiento humano, €1 s8lo, no es la solucidén, pues "lo que
importa -dice- es que el nifio aprenda a pensar". La instruccidn
sirve para cultivar las facultades que permiten alcanzar ciertos
propdsitos. A ella pertenecen las formas tradicionales de 1la
enseflanza asociadas con el desarrollc de habilidades. La

direccidén, por su parte, es la guia en la préctica de lo gue se

ca

Duproix, op. cit. p. 127.
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ha aprendido por adiestramiento o instruccidn. Es lo que hacen
los padres y los preceptores cuando realmente preparan a los
nifios para la vida, pues los profesores -sefiala- sdlo instruyen.
La direccidn supone, no solamente desgarrollar habilidades para
alcanzar fines cualesquiera, sino formar a los sujetos para
elegir fines buenos. La direccidn estd, pues, conectada con los
fines Gltimos de la educacidn.

Respecto del problema de los fines de la educacidn Kant
dice, en las primeras pédginas de su Pedagogia, gque por la
educacidn el hombre debe conseguir ser: A) disciplinado, B)
cultivado, C) prudente y D) moral.

A) La disciplina ocupa un lugar destacado en el discurso
pedagdégico de Kant. Si hay deficiencias disciplinarias en 1la
formacién de los sujetos, mis tarde es imposible subsanarlas. Es
mads facil, sugiere Kant, suplir las fallas en la instruccidn -es
decir, en el desarrocllo de algunas facultades intelectuales-, que
en el terreno de la disciplina. Pues ésta consiste en una serie
de disposiciones que sirven para controlar los instintos y las
tendencias naturales. Es decir, para impedir que la voluntad se
funde en determinantes sensibles.

Disciplinar es tratar de impedir que la animalidad se
extienda a la humanidad (...} Asi, pues, la disciplina
es meramente la sumisidn de la barbarie *°.

Por "barbarie" se entiende la independencia respecto de las
leyes y Kant concede a la disciplina el poder de someter al
hombre a las leyes, pues le hace sentir su coaccidn. Por eso la
disciplina implica, para Kant, el gran problema de la educacidn.

Para lograr que un sujeto sea disciplinado hay gue someterlo a

¥ Kant, Pedagogia. p. 38.
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la coaccidn, pero el fin Gltimo de la educacidn consiste en hacer
de los hombres seres capaces de servirse de su propia voluntad.
¢Como se puede, entonces -se pregunta el autor-, conciliar la
sumisién a las exigencias de padres y maestros, con la autonomia
de la voluntad? :;cdédmo lograr la libertad a partir de la coaccidn?

Kant responde a esta pregunta con tres sugerencias

pedagdgicas:

a)que se deje libre al nifio desde su primera infancia
en todos los momentos (exceptuados los casos en que
pueda hacerse dafio [...]), con tal que obre de modo
gque no sea un obstaculo a la libertad de otro, por
ejemplo cuando grite o su alegria sea tan ruidosa que
moleste a los demés;
b)se le ha de mostrar que no alcanzard sus fines, sino
dejando alcanzar los suyos a los demds, por ejemplo:

que no se le concederd gusto alguno si no hace lo que
se le manda [...];

c)es preciso hacerlie ver que la coaccidn que se le
impone le conduce al uso de su propia libertad; que se
le educa para gque algin dia pueda ser libre, esto es,
para no depender de los otros.®’

Estas tres sugerencias encierran los dos principios
fundamentales de la educacidn: la libertad como autonomia de la
voluntad, y la coaccidn como chediencia al deber. Sobre ellos
volveré mas adelante.

B) La cultura se refiere al desarrollo de habilidades y
talentos en funcidén de ciertos propdsitos. Es decir, consiste en
el cultivo de las facultades que permiten alcanzar los fines gque
un sujeto se propone. No son, por cierto, habilidades para
determinar fines, sino solamente para alcanzarlos. Se trata de
una formacidén "escolastico-mecanica" que se apoya basicamente en

la instruccidn.

C) La prudencia, por su parte, comprende la adquisicidn de

8% Kant, Pedagogia. p. 43.



179
"buenas maneras". Posee una funcidn "pragmitica” que permite, por
un lado, el ajuste social; por otro lado, el desarrollo de las
habilidades que permiten lograr provecho y bienestar a partir de
los talentos personales. Como en el caso de la cultura, la
prudencia supone la adquisicidn y desarrollo de habilidades y
talentos con miras a lograr ciertos propdsitos, pero en este
caso, los propdsitos estan relacionados estrictamente con la
adaptacidn a la sociedad. Al hablar de este fin de la educacién,
Kant sefiala que involucra la amabilidad, la c¢ivilidad y 1la
consciencia c¢ivica. Evidentemente, el cultivo de estas
capacidades supone el desarrcllo previo de la disciplina y
ciertas formas de instruccién. Requiere del control sobre 1los
instintos e impulsos naturales para sacrificar el alcance de
deseos inmediatos en beneficio de satisfacciones mas completas.
D) La moralidad se apoya exclusivamente sobre la direccidn,
pues se refiere al desarrollo del criterio moral. Dicho
desarrollo supone que el sujeto pueda, no sélo alcanzar los fines
gue se propone, sino sobre todo, elegir fines buenos por propia
voluntad. Y por fines buenos Kant entiende los fines
universalmente valederos. Fines Que "necesariamente aprueba cada
uno y que, al mismo tiempo, pueden ser fines para todos". La
moralidad constituye el fin Gltimo de la educacidn. Pero a ella
s6lo se puede acceder si se cubren los anteriores: disciplina,
cultura y prudencia o civilidad.
Las propuestas pedagdgicas que permiten acceder a ellas se
ofrecen en seguida, de acuerdo con los dos tipos distintos de
educacidén de que he hablado: la educacidn fisica (del cuerpo y

del espiritu) y la educacién préactica.
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4.2.2. LA EDUCACION FISICA.
4 .2.2._.1. EDUCACION DEL CUERPO.
El principio que sugiere Kant para la educacidn fisica del cuerpo
durante los primeros afios de la infancia es otra herencia de
Rousseau: "seguir a la naturaleza”. Kant propone hacer con el
recién nacido las mismas cosas que sugeria el autor del Emilio:
no taparle demasiado para no hecerle friolento, mas bien cubrirlo
con ropas escasas y cdmodas que le permitan movimientos de sus
extremidades; no ayudarlo a dar sus primeros pasos, Sino permitir
que aprenda a caminar solo; etc. A este seguimiento de la
naturaleza Kant llama -como Rousseau- "educacidn negativa":
...la primera educacién sélc tiene que ser negativa,
es decir, que no se ha de afiadir nada a la previsidn
de l1a Naturaleza, sinc UGnicamente impedir que se le
pueda perturbar °'.

Sin embargo, la educacidén "negativa" que propone Kant no
tiene, en un sentido rigqurosc, el mismo significado que le
atribuy® Rousseau. En Kant, el adjetivo afiadido no implica evadir
los contactos con las distintas expresiones de la cultura de la
comunidad, se trata maAs bien, de obstaculizar dos posibles
contingencias. Una, la de que los nifios pudieran no desarrollarse
plenamente de acuerdo con las disposiciones naturales de su
cuerpo. La segunda, y mas importante, es la de impedir las faltas
que la conducta infantil podria cometer por no ser capaz aGn de
someter a la razdén las necesidades o deseos gue imponen las
condiciones empiricas de la nifiez. |

Esta diferencia respecto del significado de la educacidn

"negativa" tiene su base en la distancia gue hay, entre los dos

® Kant, Pedagogia. p. 50.
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autores, respecto del papel que conceden a la naturaleza dentro
del proceso educativo. En este sentido, Duproix es muy claro al

decir:

Si Kant busca seguir a la naturaleza, €l no la
entiende igual que Rousseau. Rousseau se place en
mirar a la naturaleza como el impulsoc buenc de
nuestras inclinaciones. Kant, en cambio, se cifie a
servirse de la naturaleza con el interés futuro de la
moralidad. Kant quiere apoyarse en la naturaleza, no
para honrarla o glorificarla, tampocc para marchar
contra sus exigencias y luchar contra sus leyes que
pueden ser invencibles, sino para discernir sus
imperfecciones y sus lagunas. Para aprovechar sus
fuerzas (las de la propia naturaleza) ya que estas
fuerzas no valen mas que si las gobernamos bajo un
ideal digno de nuestra razdén y nuestra conciencia .

Otra diferencia significativa entre estos autores se
manifiesta en que Kant permite menos contactos afectivos con el
nifio pequefic. Se pronuncia en favor de alimentarlo con leche
materna, pero no porque c¢rea, como Rousseau, gue la cercania con
la madre sea importante, sino porgue es el alimento gue
naturalmente le estd destinado. No considera tampoco gue sean
practicas valiosas las de mecer y besar a los nifios © jugar con

ellos.

Los nifios de la gente vulgar estén peor educados que
los de los sefiores, porque la gente ordinaria juega
con sus hijos como los monos: les cantan, 1los
zarandean, los besan, bailan con ellos; piensan
hacerles algin bien corriendo a ellos cuando
lloran...perc asi gritan mas amenudo. Cuando por el
contrario no se atiende a sus gritos, acaban por
callarse, pues ninguna c¢riatura se toma un trabajo

intilmente ©°.
Tampoco cargar al niflo parece a Kant una medida feliz.

Sugiere, para su cuidado, "una especie de caja, guarnecida en la

parte alta por unas correas en la que el nifio puede permanecer

¢? Duproix, op. cit. pp.128-128.

¢ Kant, Pedagogia p. 51.
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siempre, incluso al amamantarle". En general, Kant se pronuncia
por un trato distante y severo hacia los nifios en sus primeros
afios de vida. Algunas frases entresacadas de la Pedagogia dan
una clara idea de ello: "no le sirve de nada ser mimado en su
infancia por la excesiva ternura maternal" ®,; v"si hay un arte
permitido en la educacidn, es sdélo el del endurecimiento" °°; o
bien: "Una cama dura es mucho més sana gque una blanda.
Generalmente, wuna educacién dura sirve mucho para el
fortalecimiento del cuerpo" °°.

Aunque algunos intérpretes de la obra de Kant pudieran
sugerir que estas frases no fueran precisamente de Kant, sino de
Rink, no resulta descabellado pensar que agquel Xant que desprecid
las inclinaciones sensibles en la determinacidén de los juicios
y conductas morales -en la Fundamentacién de la Metafisica de las
Costumbres-, desestime la importancia de 1las manifestaciones
sentimentales hacia los nifios como parte de su educacidén. Y no
puedo dejar de seflalar gque cualquiera gque siguiera sus
sugerencias con un pequefio, correria el riesgo de formar un
idiota afectivo. Un nifio privado de las demostraciones de carifio
y ternura que Kant juzga vanas, no poseeria muchas de las
herramientas para enfrentar los problemas de la wvida moral
adulta.

Una vez superados los primeros meses de vida, dice Kant, hay
que cultivar las habilidades naturales. La educacidn fisica del

cuerpo ha de atender, por un lado, a los movimientos voluntarios;

¢¢ Kant, Pedagogia. p. 31.
€ Kant, Pedagogia. p. 50.

¢¢ Kant, Pedagogia. p.55.



183
por otro lado, a los Organos de los sentidos. En cuanto al
movimiento voluntario se trata de gue los nifios se basten a si
mismos, y para ello requieren de fuerza, habilidad, agilidad y
seguridad. En este sentido: correr, nadar, brincar, levantar,
lanzar, luchar, son movimientos a que el nifio tiende de manera
natural y fortalecen su cuerpo. Hay que conducirlos, ademds, a
que aprendan a caminar con equilibrio por senderos estrechos; a
que se aventuren por alturas escarpadas con la vista en el
abismo; a que aprendan a andar en terrenos vacilantes. Pues todas
estas destrezas hacen de ellos seres mis completos.

Cuando un hombre no puede hacer todas estas cosas, no
es todo 1o que podria ser .

Respecto del cultivo de los odrganos de los sentidos Kant
sugiere -como Rousseau- promover tareas que permitan desarrollar
la capacidad de orientarse. Actividades que obliguen a ubicarse
en grandes espacios a partir de la observacidén de los astros, ©
del lugar que ocupan los arboles en un terreno abierto. Propone
también el fomento de juegos que, como el de la gallina ciega,
permitan distinguir por el oido las distancias precisas entre los
objetos.

Tanto para el desarrollo de las fuerzas corporales como para
el cultivo de los Organcs de los sentidos, 1las actividades
ltidicas gue los nifios desarrollan de manera espontianea, como son:
el tiro a algin blanco; los distintos juegos de pelota; o el
levantamiento de cometas, son fundamentales. A decir del autor,
los nifios emprenden, por su cuenta, toda clase de juegos ¥y

actividades fisicas que sirven naturalmente a su desarrocllo.

¢’ Kant, Pedagogia. p.58.
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Fomentar tales empresas deberia ser tarea de los educadores.

Por otro lado, Kant insiste en algunos factores de orden
psicolégico dentro de la educacidn fisica del cuerpo. Supone, por
ejemplo, que la debilidad del cuerpo se traduce en falta de
valentia. Por eso, la gimnasia, los juegos que comprometen
movimientos del cuerpo y las actividades fisicas en general,
constituyen para €1, herramientas de fortalecimiento psicoldgico.
Seglin Kant, son actividades que ofrecen armas para €l autocontrol
y constituyen elementos poderosos de vigor espiritual.

Kant considera, ademds, que todos los juegos tienen virtudes
afladidas a las del desarrollo corporal y el cultivo de los
Oorganos de los sentidos. Una de ellas consiste en permitir que
los nifios se acostumbren a una actividad continuada. Actividad
que puede constituir una "fuente de importantes descubrimientos".
La otra virtud afiadida tiene alin mayor importancia, pues permite
que los nifios aprendan a privarse de algunas cosas en beneficio
del juego. Asi, dice el autor, el nific se acostumbra a imponerse
las primeras privaciones y es de esperarse gue, poco a poco,
pueda imponerse unas mas considerables.

Ningin psicdloge contemporaneo negaria hoy los beneficios
que Kant atribuyd® al juego. Existe un amplio consenso respecto
del hecho de que las actividades fisicas y ltdicas propias de la
primera infancia son poderosos motores del desarrollo fisico y
psicoldgico. Aln asi, caben ciertas reservas para considerar la
fortaleza del cuerpo como una condicidén necesaria o suficiente
de ciertas cualidades morales, como el valor o el autocontrol.
Habria que conceder en tal caso, que un hombre viejo o enfermo

es necesariamente un cobarde.
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Por otro lado, algunos autores han impuesto ciertas
objeciones a la comprensidén kantiana de la educacidén del cuerpo.
Duproix, por ejemplo, sostiene que en la medida en que Kant no
distingue el juego esponténeo del nifio del ejercicio fisico
dirigido, no define de manera suficiente el contenido de este
tipo de educacidén. Haria falta, sefiala, gue se determinara més
precisamente a qué edad debe comenzar, qué cantidad de tiempo
debe consagrarse a ella, y sobre todo, cuales tienen que ser los
limites entre lo que el nifio hace de manera natural y esponténea
y las actividades de un ejercicio fisico sistemdtico *°.
Aunque para Kant la educacién fisica es imprescindible para
la realizacién del hombre, pues sin ella "el hombre no es todo
lo que podria ser", .tampoco ella basta para que 10 sea. Son mucho

mis importantes la educacidn intelectual y la practica.

4.2.2.2. EDUCACION DEL ESPIRITU.
A diferencia de la educacidén fisica del cuerpo, la cultura fisica
del espiritu no puede apoyarse solamente en las disposiciones
naturales para el desarrollo. El1 verdadero sentido de 1la
educacidn intelectual es el desarrcllo de la inteligencia y ésta
se forma con el trabajo, ya no sdlo con el juego. El trabajo
reclama una coaccidn gque no reclamaba el juego. En este sentido,

Kant distingue .dos estratos distintos para el desarrollc de

¢ Duproix, op. cit. p. 101. Sin embargo, vale la pena decir
en favor de Kant, que -como seflala Philonenko-, a fines del siglo
XVIII la concepcidn de la educacidn fisica era alin muy vaga.
Seguramente Kant tenia pocos parametros que le permitian hacer
observaciones precisas acerca de los métodos y contenidos de 1a
educacidn del cuerpo. Uno de ellos debia ser, sin duda, la obra
de Rousseau; el otro, la experiencia de la escuela de Dessau, que
habia instrumentado ese tipo de formacidn en la economia general
de su proyecto educativo.
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habilidades intelectuales: el libre y el escolar.

Dividimos la cultura fisica del espiritu en libre y
escolar. La libre, poco mas © menos, no €s mis gque un
juego; la escolar, por el contrario, supone un proceso *°
; la libre es la que se ha de seguir siempre en el
-alumno; en la escolar se considera al alumno sometido
a la coaccidn. Se puede estar ocupado en el juego, lo
que se llama pasar el tiempo, pero también se puede
estarlo por la coaccidén, y esto se llama trabajar. La
educacidén escolar debe ser un trabajo para el nifio; la
libre un juego ’°.

El trabajo es una nocidén fundamental en el contexto general
de la paideia kantiana, pues supone dos condiciones
fundamentales. Supone, por un lado, la coaccidn, cuya necesidad
he mostrado al hablar de la disciplina. Por otro lado, supone una
ocupacidén que permite el olvido de si mismo.

El hombre ha de estar ocupado de tal modoc que, llenco
del fin que tiene a la vista, casi no se sienta a si

mismo 7*.

Kant muestra que trabajar implica someterse a ciertas leyes
de la realidad, a la coaccidén que es necesaria para obligar al
cuerpo y al espiritu a crear algo. Pefo en la medida en que, con
el trabajo, se crea algo, también se ejerce la libertad. E1
trabajo significa la modificacién de la realidad y, al modificar
la realidad, el hombre se modifica a si mismo.

La educacidn en el trabajo, asi entendida, puede ser vista
como modelc de la solucidn al gran problema de la educacidn:
hacer del hombre un ser autdnomo a partir de la coaccidén. En este

sentido, A. Philonenko dice:
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La traduccidén francesa sustituye la frase "supone un
proceso” por "es cosa seria". Kant, Reflexions sur 1'éducation.
p. 109.
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’* Kant, Pedagogia. p.63
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S6loc una nocidén sintética que ligue obediencia y
libertad puede fundar realmente a la educacidn. Esta
idea sintética, pareciera ser en Kant, aquella del
trabajo [...] El trabajo es, primero, obediencia, pues
es transformacidén de la materia, implica una sumisién
a las leyes de 1o que es "lo otro" o "el otro". Pero,
al mismo tiempo, el trabajo es subjetividad vy
libertad, pues por y en €l trabajo el hombre opera el
acto que le caracteriza de manera mas intima: el
proyecto que es pura idealidad °.

No basta con el ejercicio de la disciplina para hacer que
el nifio trabaje y obtenga con ello los beneficios que se han
sefialado. Es importante también hacer uso de la cultura libre del
espiritu para fortalecer la inteligencia. La cultura libre del
espiritu, dice Kant, tiene que dirigirse fundamentalmente a las
facultades superiores de la inteligencia: el entendimiento, el
juicio y la razdn. Pero éstas no pueden desarrollarse al margen
de las facultades intelectuales inferiores, ni debe sacrificarse
el cultivo de unas en beneficio de otras 7. Asi, la memoria, la
imaginacién y el ingenio -gue son facultades inferiores- deben
desarrollarse a la par del razonamiento y la reflexidén. E1
desarrcllo de una facultad inferior debe participar del ejercicio
de todas las demas, principalmente de las superiores. La memoria,
ella scla, no sirve para nada, pues alejada del razonamiento es
superficial y deformante. El ingenio, por su parte, hace grandes
necedades cuando ne estd apovado en el juicio.

Para cultivar las facultades inferiores Kant sugiere, por

ejemplo: retener en la memoria los nombres que se encuentran en

una lectura. Perc sostiene que no basta con deletrear tales

’? Philonenko, op. cit. p.38.

 Kant hacia, en este sentido, una critica severa a la
practica educativa de las escuelas alemanas del siglo XVIII.
Practica que sacrificaba el ejercicio del razonamiento en
beneficio de la memoria.
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nombres. Hay que conducir al nifio para que los use en un escrito
propio, de esta manera se ejercita la memoria a la par que se
obliga al esfuerzo de reflexidn necesario en la creacidén de una
nueva narracidn. Asi, se fomenta el ejercicio de una facultad
inferior en funcidén de una superior.

Toda vez que la concepcién kantiana de la educacidn esta
respaldada por la teoria funcional de Rousseau respecto del
desarrollo psicoldgico infantil, se suponen distintos momentos
gue separan las capacidades psiquicas de los nifios. A 1los
primeros afios de la educacién intelectual corresponde el
ejercicio casi exclusivo de la disciplina. El papel del trabajo
en este momento tiene que atender a la instruccidn respecto de
ciertos <conocimientos basicos generales gque permitan el
desarrollo de las facultades intelectuales de acuerdo con las
posibilidades reales de aprendizaje infantil. En este sentido,
sefiala Kant, la instruccidn es "pasiva" para el alumno. Pues, el
nifio no puede "ni necesita conocer ninguna maxima" y ha de
"seguir la direccidén de otro; otros piensan por é&l". Perc en
edades mds maduras, la educacidn no puede apoyarse sdlo en la
disciplina, sinc en maximas, pues el educando tiene que
comprender el fundamento y la derivacidn de los actos por la idea
del deber. En este sentido, la educacidn intelectual tiene que
ser ‘'activa".

Todo se pierde si se quiere fundarla [la educacidn
intelectual en esta etapa) sobre ejemplos, amenazas,
castigos, etc. Seria entonces mera disciplina. Se ha

de procurar, gque el alumno obre bien por sus propias
miximas y no por costumbres; que no sdlo haga el bien,
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sino que lo haga porgue es bueno ’°.

Este es, pues, el mejor momento para fomentar el desarrollo
de las tres facultades intelectuales superiores: el entendimiento
-comprendido por Kant como el conocimiento de lo general-; el
juicio -como la aplicacidn de lo general a lo particular-; y la
razén -que permite comprender la unidén entre lo general y 1lo
particular.

Para educar y desarrollar estas tres facultades se reclaman
dos sugerencias pedagdbgicas. La primera de ellas, ha sido ya
seflalada arriba: hay que ejercitar las facultades superiores con
el apoyo de las facultades inferiores pertinentes. Por ejemplo:

Cuando un joven... aduce una regla general se le puede
hacer citar casos de la historia, de la fibula en que
esté disfrazada, pasajes de los poetas donde esté
expresada y proporcionarle de este modo ccasidén de
ejercitar su ingenio, su memoria, etc. 7¢.

La segunda sugerencia dicta: el desarrollo de las facultades
superiores se logra mejor a partir de la produccidén de obras
personales.

Se educan mejor las facultades del espiritu haciendo
por si mismo todo lo que se pretende, por ejemplo
cuando se pone en practica la regla gramatical que se
ha aprendido. Se comprende mucho mejor un mapa, cuando
se le puede hacer por uno mismo. El mejor recurso para
comprender, es producir 7.

Estas disposiciones pedagdgicas constituyen un ejemplo
relevante de 1o gque Kant entiende por trabajo. Por una parte, la

necesidad de que se haga uso de las distintas facultades

intelectuales en el trabajo; por otra parte, el ejercicio

"* Kant, Pedagogia. p. 67.
’* Kant, Pedagogia. p. 64.

7 Kant, Pedagogia. p. 68.
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necesario de la cultura libre del espiritu en las distintas
formas de la produccidn de una obra.

Esta posibilidad de unir la disciplina propia del trabajo
con la libertad necesaria para la produccidn de obras tiene en
su base el principio fundamental de la educacién de las
facultades intelectuales superiores. Este principio es revelado
por el autor en estos términos:

Se ha de poner especial atencidn en no inculcar en los
nifios los conocimientos racionales, sino actuar de tal
modo que puedan extraerlos de ellos mismos 7°.

El ejercicio de creacidn de ciertos conocimientos derivados
de la razdén no puede hacerse -a decir de Kant- desde lo general,
desde las "reglas tomadas in abstracto", hacia lo particular.
Tampoco sirve desprender las reglas de lo particular, es decir,
aprender una regla sdlo como consecuencia de su uso. Cualquiera
de estos caminos implicaria una comprensidn mecdnica de las
reglas y estaria lejos de ser {til para el desarrollo del
entendimiento y de las otras facultades superiores. El1 camino
conveniente consiste en lograr que el estudiante abstraiga las
reglas de su uso, a la par que las circunstancias particulares
dan lugar a la aplicacidén de una regla, que es un momento de
encuentro entre lo general y lo particular.

El Gnico método que permite la aprehensidén de una regla en
estas circunstancias es el "método socratico". Método que, segin
Kant, como ningiin otro, permite poner en marcha el ejercicio
reflexivo. Desgraciadamente Kant no dedica mds que un breve
parrafo a este problema. El no explica de qué manera el método

socratico apoya el hecho de que los estudiantes puedan abstraer

'® Kant, Pedagogia. p. 69.
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las reglas generales de casos particulares a la vez que los casos
particulares puedan configurarse en reglas generales. Tampoco he
encontrado en los textos de los autores que interpretan el
pensamiento educativo de Kant ninguna alusién precisa a este
tema. Sin embargo, me parece, no se trata de un problema trivial,
pues una explicacién més amplia podria ofrecer bases a la
comprensién de un procedimiento especifico para la educacidn de
la razébn y el sentido critico. Lo dnico que se desprende
claramente del breve texto de Kant es que su propuesta no obedece
a la creencia platdnica de que las ideas estén inscritas en el
alma. Mas bien, ve en la mayéutica la posibilidad de que sea el
propic alumno el que construya sus ideas, sus reglas y sus
principios. En atencidn, obviamente, al concepto de autonomia que
respalda toda su concepcidédn moral y que desemboca en el Gltimo

pericdo de la educacidén: el de la educacidn moral.

4.2.3. LA EDUCACION PRACTICA O
EDUCACION MORAL.

Como he sefialado, la educacidén moral no puede ser desconsiderada
en ninguno de los periodos educativos gue le preceden. Aungue la
educacidn fisica y la intelectual se dediquen, en primera
instancia, a la conformacidén de habilidades, a partir de ellas
se desarrollan las bases que se -integran en 1la formacidn
practica. En este orden de ideas, la educacidén moral puede
contemplarse desde una perspectiva general que recupera el
significadoe de conjunto de los tres periodos distintos en una
sintesis global. Asi, por ejemplo, la educacidn en el trabajo
hace del nific un ser disciplinado y sometido a una obediencia

"pasiva" cuyo resultado es una "actividad" enmarcada en la
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libertad. Poco a poco el nifio deja de obedecer a sus padres y
maestros para comenzar a obedecerse a si mismo. Se sustituye la
disciplina impuesta por la autoridad por formas de pensamiento
y conducta impuestas por la razdn. Estas formas racionales
constituyen la autonomia propiamente dicha.

Desde este punto de vista general, la educacidén moral tiene
gue fundarse en las mé&ximas y ya no en la disciplina. Pues la
disciplina -dice Kant- impide los vicios, pero el fin de la
educacidn moral atiende a formar el pensamiento autdnomo.

Ha de mirarse a que el nific se habitGe a obrar por
maximas y no por ciertos estimulos. Con la disciplina
sélo gqueda una costumbre que se extingue con los afios.
El nific debe aprender a obrar por mdximas, cuya
justicia comprenda €1 mismo [...] Es preciso que las
maximas nazcan del hombre mismo .

Desde un punto de vista mas particular, la educacidn moral
atiende a la formacidén del caracter. Kant distingue el
caridcter del temperamento y sefiala que éste es el efecto de lo
que la natgraleza hace en el hombre. El1 caracter, en cambio, es
1o gque el hombre hace de si mismoc. A juicio de Duproix, el
temperamento es, en Kant, la manera que tenemos de sentir y
depende en gran medida de la constitucidn corporal. Es "la base
fisica y el modo de expresidn del caridcter, pero no el caracter
mismo" °°. La definicidén que ofrece Kant del caracter, en sus
Reflexiones sobre la educacidn, es: "la facilidad para obrar por

maximas" *'. Definicidn que completa, en el capitulo final de la

obra, al sefialar que el cardcter consiste en "los firmes

’® Kant, Pedagogia. pp. 71-72.
 Duproix, op. cit. p.106

*1 Kant, Pedagogia. p. 72.
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designios para querer hacer algo, y también en la ejecucidn real
de los mismos"®?. En este sentido, el caracter gue debe formarse
ha de ser firme en sus resoluciones. De acuerdo con ello, formar
el cardcter de un nifio significa darle orden y firmeza. Al
adquirir firmeza, el nific "sabrid actuar segin sus maximas;
entonces la disciplina sera interior, y el nifio, su propio
maestro” .

Las sugerencias de Kant para conseguir tal firmeza aluden
a fdérmulas que permiten regular la vida del nifio: ordenar y
atribuir tiempos definidos a cada actividad; seguir planes
establecidos para el desarrollo de diversas préacticas; o bien,
imponer reglas fijas y establecer leyes inmutables entorno a las
conductas cotidianas. También se puede llevar al nifioc a hacer
elecciones sobre cosas -primero, sin importancia, después cada
vez mMas serias- pero obligandole siempre a sostenerse sobre sus
resoluciones.

Kant restringe el caracter a tres rasgos esenciales: la
obediencia, la veracidad y la sociabilidad.

La obediencia es la gumisién a las leyes del deber. Asi,
aungue Kant concede que ciertas actividades pueden ser
presentadas a los nifios de manera que las hagan por inclinacién,
lo que es fundamental es prescribir ciertas acciones para gque
sean hechas por deber.

Respecto de este rasgo de caracter Kant dice:

La obediencia puede nacer de la coaccidn y entonces es

absoluta, o de la confianza y entonces es razonada.
Esta obediencia voluntaria es muy importante, pero

#2 Kant, Pedagogia. p. 81.

# Philonenko, op. cit. p. 59.
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aquella es en extremo necesaria, porque prepara al
nifio al cumplimiento de las leyes, que después tiene
que cumplir como ciudadanoc aunque no le agraden °¢.

El transito entre una forma de obediencia y la otra ha de
ser paulatino. Pues si en los primeros afios el nifio no puede
entender las razones de una orden, cuando se acerca a la
adolescencia, cada vez mas, tiene elementos para comprenderlas.
Es tarea de 1la educacidn moral perseguir la obediencia
voluntaria, antes que la absoluta. Ya que la primera estd@ mas
cerca del fin de la educacidn que consiste precisamente en la
capacidad de obediencia a uno mismeo. Sin embargo, por las
condiciones psicoldgicas de la infancia debe buscarse primero la
obediencia absoluta y sdlo en la medida en que las luces de la
razdn se desarrollen puede tornarse en voluntaria. Para que esto
suceda hay que atender a que el nifio perciba, en la medida de sus
posibilidades, las razones que dictan una accidn a cumplir.

Para hacer obediente a un nifio, dice Kant, hay que buscar
evitar los premios y los castigos. Tanto unos como los otros
tienen un enorme poder para formar agentes sometidos a la opinidn
de terceros. Los premios producen espiritus mercenarios; los
castigos generan almas serviles. 8Sin embargo, nuestor autor
enfatiza mas la necesidad de evadir 1los primeros gue los
sequndos. Pues, no solamente dedica varias paginas de su texto
a explicar las virtudes de cilertos castigos, sino que ademéas
distingue en ellos un poder relevante resgpecto de la disciplina.
Reconoce en los castigos un medio propicio para que los nifios
actllen por deber.

Toda infraccidn por un nifio de lo mandado es una falta

® Kant, Pedagogia. p. 73.
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de obediencia que lleva consigo un castigo®®.

Muchos de estos castigos estan dados por las consecuencias
naturales de los actos, como cuando alguien enferma por haber
comido demasiado. A deﬁir de Kant, tales castigos pueden ser
benéficos, pero pueden tener también el defecto de no considerar
la intencidén de la conducta. Son castigos, sin embargo, que
tienen la virtud de ocurrir toda la vida y no solamente en la
infancia.

Los castigos que no estan dados por las consecuencias
naturales pueden ser de dos clases: castigos morales ¢ fisicos.
Estos Gltimos se subdividen, a su vez, en dos tipos. Uno consiste
en no acceder a los deseos del nifio; el otro, en someterle a
alguna pena. Kant sostiene que de estas dos formas de castigar
es mejor la primera, pues el sometimiento a las penas produce la
necesidad de actuar para evitarlas y auyenta el ejercicio
reflexivo acerca de la bondad o maldad de una conducta.

Los castigos morales consisten en contrariar la inclinacién
a ser guerido y respetado. Este tipo de castigos puede aplicarse
al recibir al nifio con "tono frio y seco™ o al "mirarle con
desprecio”. A juicio de Kant, esta forma de castigar es la mejor
pues "va en auxilio de la moralidad".

La inclinacién a ser apreciado y querido es un medio
seguro de hacer permanentes los castigos. Los fisicos
sb6lo tienen que ser un complemento de los morales. No
se llegard a formar ninglin caracter, cuando los
castigos morales apenas sirvan y se tenga que acudir
a los fisicos. Pero al principio tiene que suplir la

coaccidn fisica a la falta de reflexidn de 1los
nifios®¢.

®* Kant, Pedagogia. p.74

8¢ Kant, Pedagogia. p. 74.
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Cualquier género de castigo ha de aplicarse con prudencia
y sin cdlera. Con prudencia, para que los niflos entiendan que el
castigo se aplica en funcidén de un mejoramiento personal. En este
sentido, los castigos tienen que tener una magnitud que obedezca
proporcionalmente a la gravedad de la falta. Tienen que aplicarse
sin cbdlera, para que el nifio no vea en el castigo un efecto de
la pasidén del otro, sino una intencién clara de
perfeccionamiento.

Para formar la obediencia hay que hacer lo mismo que para
formar 1la inteligencia: ejercerla. Sin embargo, para el
desarrollo moral es indispensable una cierta medida de actividad
libre. En este sentido, el papel de los castigos no es mas que
un medio para llevar mids tarde al nifio a actuar y decidir por si
mismo. Desarrollar la obediencia no significa quebrantar 1la
voluntad infantil. En este sentido Duproix dice:

Si se consigue que la obediencia -con todo lo que
puede costarle a un nifio- le parezca justa y razonable
se podréd decir que obedecer a sus superiores es en él1
la primera forma de libre voluntad *’.

La obediencia perfecta es la obediencia firme a si mismo
como ser razonable. Es sumisidn voluntaria al deber y, por tanto,
voluntad libre.

El segundo rasgo de caracter que Kant destaca es el de la
veracidad. Un hombre que no es veraz -sefiala- es un hombre sin
cardcter. Esto es asi porque, para Kant, la idea de la veracidad
esta asociada a la idea de la dignidad humana. A decir de
Philonenko, la maxima de la veracidad kantiana consiste en "estar

siempre de acuerdce con uno mismo". Mentir es ante todo un

*7 Duproix, op. cit. p. 102.
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desacuerdo personal. Desacuerdo que sacrifica al caracter en
tanto obliga a "situarse por debajo de la dignidad humana" °°.

La wmentira, sostiene Kant, procede en 1los nifios
frecuentemente de una imaginacién muy viva. Es tarea de la
educacién moral inculcar en los nifios el sentimiento de 1la
dignidad humana, pues asi tomardn horror por la mentira. Es
responsabilidad de 1los padres impedir que sus hijos se
acostumbren a mentir. Para ello sugiere aplicar el castigo moral.

La pérdida de la estimacidn es el tnico castigo que
conviene a la mentira °*°.

La severidad de la condena que otorga Kant a la mentira pone
en evidencia dos rasgos relevantes de su pensamiento educativo.
La particular dureza que acompafia toda la paideia kantiana y el
rangc superior de i1mportancia gque concede el autor a 1la
conformacidn del carécter veraz en los agentes. La concesidn de
dicho rango en la jerarquia de los rasgos de la personalidad
obedece, a mi juicio, a la conviccidn kantiana del absolutismo
de ciertos deberes al margen de consideraciones de orden
contingente.

La sociabilidad es el tercer rasgo de cardcter que ha de
lograr la educacién moral en un nifioc. Este rasgo atiende a que
un nifio pueda "tener amistad con los demas y no ser sdlo para
€l". Se destaca agui una dimensidén fundamental del pensamiento
kantiano: los otros. Pero son los otros vistos desde una
perspectiva racional y no sentimental. Ser sociable no quiere

decir ser sensible, receptivo o simpitico hacia el otro, quiere

®¢ Philonenko, op. c¢it. p. 60.

®* Kant, Pedagogia. p.76.
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decir simplemente ser cuidadoso de sus derechos. "No se trata -
dice Philonenkco- de hacer tiernos a los nifios, sino de volverlos
atentos al derecho de los otros" *°.

Las sugerencias pedagdgicas que hace Kant respecto de la
educacidén de la sociabilidad atienden fundamentalmente a evitar
la envidia entre los nifios. A no emular © estimar a unos en
detrimento de la emulacidn y estimacidén de los otros, para no
sembrar discordias. No se debe, dice, proponer a nadie como
modelo para sus camaradas, pues nco es sobre la conducta de los
otros que cada quien debe valorarse sino en funcidén de la
perfeccidén moral misma.

La suma de estos tres rasgos de cardcter constituye, para
Kant, el cardcter moral. Caracter que se define en atencidén a la
condicidén de firmeza en 1la ejecucidn de 1las resoluciones
racionalmente admitidas.

Para ofrecer esta c¢ondicidén de firmeza, Kant prescribe
inculcar a los nifios de manera temprana los deberes que tienen
que cumplir. Estos deberes se entienden en dos sentidos: los
deberes para con uno mismo y los deberes para con los otros. Los
deberes para con uno mismo son obligaciones de moderacidn y
sobriedad que estan conectadas con la idea de la dignidad humana:

nos separamos de la dignidad de la humanidad cuando,
por ejemplo, nos entregamos a la bebida, realizamos
actos contra naturaleza, cometemos toda clase de
excesos, mentimos, etc.; todo lo cual ccloca al hombre
mas bajo gque los animales °*.

La dignidad humana consiste en valorarse a uno mismo como

ser racional, como fin en si mismo. Por eso, los deberes para con

¢ Philonenko, op. cit. p. 61.

* Kant, Pedagogia. p. 82.
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unc mismo y la dignidad humana son una y la misma cosa.

Los deberes para con los demas son deberes de respeto y
veneracidén al derechc de los hombres. Derecho que, en Ultima
instancia, tiene que ver también con la dignidad humana de los
demds, con el reconocimiento de su valor como seres racionales.

Para enseflar esto a los nifios, dice Kant, deberia
instrumentarse en las escuelas un "catecismo del Derecho". Y por
este catecismo entiende una especie de texto que debia contener
una serie de situaciones especificas de la vida cotidiana en que
pudiera siempre plantearse la pregunta: "¢{es esto justo o no?".
Kant ofrece un par de ejemplos de lo que este libro debia
comprender. Uno de ellos es particularmente revelador de la
restriccidén de los deberes que tenemos para con los demas.
Sugiere una situacidn en que un agente tiene en su poder el
dinerc que debe a un acreedor, pero se conmueve a la vista de un
ser profundamente necesitado y se lo da. ¢Es esto justo o no?.
La respuesta de Kant es negativa.

Es injusto [dice] . Cuando doy el dineroc a los pobres
hago una obra meritoria; pero al pagar mi deuda hago
lo que debia hacer [...] La obligacidén de socorrer no
es mas que una obligacidén imperfecta.

Tampoco hay que ablandar el corazdén de los nifios para
que se afecte por la suerte de los demds, sino mas
bien hacerle fuerte. Que no esté lleno de sentimiento,
sino de la idea del deber *2.

Si existiera un texto de estas caracteristicas, dice Kant,
habria que dedicar una hora diaria del tiempo escolar a trabajar
sobre €l. Desgraciadamente la Pedagogia de Kant no especifica la

metodologia precisa para la utilizacidén de este “"catecismo del

Derecho" en clase. Se podria pensar, sin embargo, que -atendiendo

°2 Kant, Pedagogia. pp. 83-84.
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a su sugerencia respecto del uso del "método socratico” para el
desarrollo de las facultades intelectuales superiores-, fuera
preciso confrontar las opiniones de 1os alumnos; dirigirles hacia
la reflexidn y discusidén de respuestas posibles frente a
distintos dilemas morales °°.

Hay, en la Metodologia de la razdén pura prdctica, otra
alusidn a este procedimiento. Ahi Kant sefiala que los educadores
de la juventud deberian acudir a las biografias antiguas y
modernas para conseguir ejemplos de los deberes propuestos. Asi
encontrarian que, ain los mids jovenes -gue no estén maduros para
la especulacidn- se volverian perspicaces y conseguirian una
impresidn duradera de alto respeto por el deber. Kant sugiere que
este ejercicio del juicioc se traduciria, por la costumbre de
mirar ciertas acciones como dignas de admiracidén ¢ de censura,
en "una base de honradez para la vida futura". Pero aqui Kant
afiade:

Deseo solamente gue se omitan los ejemplos de acciones
llamadas nobles (supermeritorias) de las que estan

** La utilizaciédn de un "catecismo del Derecho" anadlogo ha
sido recuperada por L. Kohlberg al plantear la necesidad de
digcutir "dilemas morales hipotéticos” en el saldn de clases. Sin
embargo, el recurso a ese procedimiento ha sido criticado de
diversas maneras. Una de ellas argumenta que no sirve de mucho
concentrar a un joven en la discusidn de problemas morales que
excluyen relaciones de afecto entre los sujetos comprometidos en
un dilema moral. Betty Sichel sugiere que la diferencia entre un
dilema moral "frio" y uno "caliente" -es decir, entre un dilema
hipotético y uno real- estriba, por una parte, en el compromiso
de accidn consecuente con el juicio moral. En el caso del dilema
"frio", la accidn no es necesaria, basta con emitir el juicio.
Por otra parte, un dilema "caliente" compromete la historia
personal de 1los sujetos, enraiza relaciones afectivas
determinantes respecto del objeto del dilema y compromete las
virtudes o excelencias de caracter relacionadas con €l. Un dilema
"frio" -dice la autora- puede ser contemplado como un problema
matemdtico, pero nunca, como un problema moral. C.f. Sichel, B.
Moral education. Character, community and ideals. pp. 196 y 269-
270.
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llenos nuestros escritos sentimentales y dque se
relacionen s6lo al deber y al valor gque un hombre
puede y debe atribuirse, a sus propios ojos, por la
conciencia de no haberlas infringido. Porque lo que va
a tocar & los deseos vy aspiraciones vanas de
perfeccidn inaccesible, produce héroes de novela que,
orgulloscs sdlo de su sentimiento de grandeza, se
olvidan de 1la practica de los deberes comunes vy
corrientes de 1la vida, gque les parecen entonces
pequefios e insignificantes **¢.

Esta lineas parecen querer mostrar gue las biografias y la
historia -aunque, como sugiere Frankena, no asi las novelas®®-
son para Kant una fuente de ejemplos relevantes para ayudar a los
nifios a interesarse por la moralidad y a comprender el valor del
deber *¢.

A los problemas educativos relacionados con la formacidn de
los rasgos del caracter y con la ensefianza de los deberes a
cumplir, Kant suma dos problemas pedagbdgicos con los que termina
la formacién moral: el de la educacibébn religicsa y el de la

educacidn sexual.

* Kant, Critique de la raison pratique. p. 165.

°* La exclusidn kantiana de las novelas o de esos "escritos
sentimentales" que aluden a deseos © aspiraciones puede ser
analizado a la luz de los argumentos de Fernando Salmerdn en
relacidén con la importancia que &l otorga a la literatura como
un elemento fundamental de la educacidén moral. "La ensefianza -
dice este autor- tampoco puede destruir la complejidad de la vida
moral y tiene que dar cuenta de aguellos principios e ideales que
permiten establecer las razones en favor de una conducta o de su
rechazo. Pero tales principios tienen que ser interpretados en
circunstancias concretas y en la linea de tradiciones culturales
bien determinadas. De lo contrario, permanecen en un nivel de
abstraccidén que les impide operar como guias de conducta". A esto
afiade que el relato (que puede tener la forma de la poesia, el
teatro © la narrativa) constituye una posibilidad de capturar
ciertos rasgos de la vida humana que contribuyen a definir las
actitudes morales, las virtudes y el caracter. El relato es, para
Salmerdn, la mejor posibilidad de describir en profundidad el
razonamiento practico vy, por ello, 1la verdadera forma de
iniciacidn en la vida moral. C.f. Salmerdn, F. Enseflanza y moral.
La importancia de la literatura. pp. 99-ss.

°¢ Frankena, op. cit. p. 126,
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Respecto de 1la educacién religiosa Kant admite gque
constituye un problema de solucidén compleja. Tedricamente, 1la
apertura del alma a las altas verdades religiosas debia ser el
resultado del progreso de la facultad de juzgar: que una vez
comprendido el orden natural de las cosas, la razdén llegara a la
comprensidén del mundo como un sistema y de ahi a la idea de dios
como legislador. Asi, la formacidén religiosa coincidiria en el
tiempo con la expansidén de la razdn, en cuyo limite estaria
marcado el fin de la educacidén. Sin embargo, Kant reconoce que
las condiciones culturales de nuestras civilizaciones hacen
imposible esta forma de arribo a la comprensidn de la idea de
dios. Las miltiples menciones de la divinidad, tanto como las
diversas manifestaciones de piedad religiosa, a que asisten losg
nifios, pueden sembrar en ellos ideas equivocadas si no se atiende
a una enseflanza temprana sobre la materia. Kant propone, asi,
elegir un camino "adecuado a la naturaleza":

Aun no teniendo los nifios una idea abstracta del
deber, de la cbligacidén, de la buena o mala conducta,
comprenderén gue existe una ley del deber, que no es
la cqmodidad, _ la util;dad, etc., quieq debe
determinarla, sino algo universal que no se rige por
el capricho de los hombres®’.

Para sembrar en los nifios esta idea universal del deber hay
que atribuir a dios toda la naturaleza. Es decir, hay que
explicar a los nifios que todo 1o que sucede naturalmente ha sido
colocade por dios de tal manera gue pueda conservarse en
equilibrio para que el hombre pueda lograr, con el esfuer:zo,

hacerse feliz a si mismo.

Para esclarecer la idea de dios en la mente infantil hay que

*? Kant, Pedagogia. p. 87.
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acudir a la imagen del padre a cuyo cuidado estamos todos los
seres racionales. Ello tendria la ventaja de indicar la unidad
de la humanidad entera bajo la idea general de una gran familia.

Otra sugerencia relevante de Kant, respecto de la formacidn
teoldégica, atiende a la importancia de sentar cada una de 1las
ideas religiosas en un fundamento moral y no al contrario. Sdlo
a partir de las ideas infantiles del deber puede conducirse al
nifio a una concepcidén justa de dios. Pues el Gnico indicio de
certeza de la religidn estd@ dado por la consciencia del deber.

La ley en nosotros se llama conciencia. La conciencia
es propiamente la aplicacidn de nuestras acciones a
esa ley. Los reproches de la conciencia gquedarén sin
efecto si no se los piensa como representantes de
Dios, cuyo asiento estda elevado sobre nosotros, pero
que tambié&n ha establecido en nosotros un tribunal.
Cuando la religidn no procede de la conciencia moral,
queda sin efecto. La religidn sin la conciencia moral
es un culto supersticioso®®.

De esta manera, Kant espera que el nifio encuentre el
fundamento de la fe religiosa en &1 mismo, a partir del
desarrolleo de wuna razdn gque dicte, como deberes, leyes
universales.

Kant termina su andlisis pedagdgico con las prescripciones
relativas a la educacidn sexual, propias para la entrada en la
adolescencia. Entre los trece y los catorce afios, dice, se
desenvuelve normalmente en el joven el instinto y la inclinacidn
sexual. Cuando esto sucede antes es porque "se le ha perdido con
malos ejemplos y seducciones".

El joven, en esta edad, puede tender a "una clase de

voluptuosidad dirigida a si mismo" gQue va en contra de la

naturaleza. Contra estas practicas masturbatorias, el autor

*® Kant, Pedagogia. p.88.
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sugiere -como hizo Rousseau- mantener ocupado al muchacho con
otras actividades. Pero Kant sefiala, ademas, la necesidad gde
"mostrarle su completo horror". Propone decir al joven que de
continuar con tales practicas guedard incapacitado para 1la
propagacidon de la especie; debilitard su cuerpo y tendra una
vejez prematura.

A pesar de la exagerada dramatizacidén con que Kant enfrenta
esta practica, su perspectiva es mucho mas positiva respecto de
la educacidén sexual general. El principio regulador que enmarca
la manera en que los adultos deben tratar la sexualidad juvenil,

se resume bien en éstas lineas:

Es [...] imposible conservar al adolescente en la
ignorancia [...] Con el silencio no sdlo se hace el
mal, sino que se empeora. Se ve en la educacidn de
nuestros antepasados. En la de nuestro tiempo se
admite con razdn la necesidad de hablar al adolescente
francamente y de un modo claro y preciso *°.

La claridad y franqueza en las explicaciones respecto de las
dudas juveniles sobre su sexualidad, al lado de la formacidn
propia de la educacidn fisica y moral, permite al adolescente
aprender a estimar el valor del otro sexo. Y conseguir con ello,

encontrar "el alto premio de una feliz unidn".

** Kant, Pedagogia. p. 90.
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4 .3 . CONSIDERACTONES EN TORNO A
LA FILOSOFIA EDUCATIVA DE KANT.

Es incuestionable el impacto que ha tenido la filosofia kantiana
en los discursos pedagégicos del siglo XX en torno al desarrollo
y la educacidén moral. Ninguno de los planteamientos actuales
sobre el tema ha podido omitir el andlisis de los presupuestos
filosdficos de EKant. Algunas corrientes de pensamiento 1lo
persiguen sin tregua; otras, lo cuestionan y enfatizan 1la
necesidad de incorporar otras perspectivas para una explicacidn
més completa de la naturaleza de la moralidad y su educabilidad.
Pero no sucede 1lo mismo con las propuestas pedagdgicas
especificas del autor. Muchas de las grandes ideas de Kant en
torno a la educacidn han sido pasadas por alto por guienes hoy
se ocupan de los problemas relacionados con la formacidn moral.
Si bien no mantengo con Kant un acuerdo irrestricto respecto de
todas sus proposiciones filosdficas, ello no supone gque deba
oponerme a todos sus argumentos, ni por ello desmerecen muchas
de sus tesis educativas. Ciertas intuiciones pedagdbgicas
kantianas pueden verse hoy, a mds de doscientos afios de su obra,
como una expresidn clara de genialidad y buen sentido. Por esta
razén, me propongo analizar aqui algunas de sus propuestas con
la intencidn de decantar agquellas gque considero podrian ser
Gtiles para la construccidn de una nueva perspectiva educativa
respecto de la moralidad. Al lado de ellas, discutiré también
otras que me parecen mencs afortunadas para el avance de la
comprensién en materia de desarrollo y educacidén moral.

Le que, a mi juicio, parece ser el primer acierto de Kant
tiene que ver con su concepcidn de la educacidn como un proceso

integral cuya orientacién {ltima atienda a la formacidén moral.
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Si bien es cierto que, por las condiciones propias de la
infancia, el ejercicio racional respecto de la construccidn de
normas y principios morales tiene que estar limitado, Xant
reconoce la necesidad de conducir a 1os nifios para gue respondan
a ciertas exigencias morales proporcionales a su edad.

Algunas teorias modernas sobre el desarrollo y la educacidn
moral desestiman la importancia de este principio regulador que
concursa la necesidad de incorporar, desde los primercos afios de
vida, estrategias que conduzcan a la consideracidn de los demas.
La comprensidén de Piaget de la primera infancia como una etapa
esencialmente egocéntrica ha promovido, en algunos discursos
pedagbdgicos, la temible convicceidn de que es imposible lograr que
los nifios mas pequefios desarrollen sentimientos morales hacia los
demds. Si bien, en Kant, el juego de los sentimientos morales no
resulta relevante, el principio que rige la direccién de cada
periodo educativo hacia la moralidad se traduce, en la practica,
en una necesidad de obligar a los pequefios a actuar de acuerdo
con normas de respeto hacia los otros. Esta necesidad puede ser
leida de dos maneras distintas. La primera de ellas, es la
lectura del propio Kant: se trata de un primer paso en la
consolidacién de la virtud como una obligacidn. Pero puede leerse
también, a la manera aristotélica, como una forma de habito
respecto de los intereses y deseos de terceros, dque dicta
predisposiciones de un caracter orientado hacia la consideracidn
de los demds. Lo gue me interesa destacar agqui es que, si bien
es cierto que los presupuestos filosd6ficos que estdn detréas de
estas dos distintas lecturas de la propuesta no son iguales, el

problema practico, se ve resuelto de forma parecida en Kant y en
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Aristbteles.

A esta solucidn respecto de la iniciacidén temprana en formas
de conducta moral se suman otras intuiciones kantianas que pueden
tener gran valor en prdacticas educativas tendientes a la
formacidén moral. Una prueba de ello estd dada por las propuestas
del autor respecto de la educacién intelectual.

En este tramo de su filosofia educativa Kant hace un llamado
a lo que él denomina "la cultura libre del espiritu". Cultura que
alude a dos referentes fundamentales: el ejercicio libre de las
facultades intelectuales; y la educacién en el trabajo.

Respecto del ejercicio libre de las facultades intelectuales
Kant prescribe, con sobrado énfasis, la importancia de instruir
sobre conocimientos especificos y cultivar ciertas facultades de
cardcter inferior, a la par y en funcidn del juicio, el
entendimiento y la razémn. El espiritu de tal propuesta podria
coincidir con las explicaciones actuales mas avanzadas en materia
de desarrcllo cognitivo. Para algunos psicdlogos contemporaneocs
la vida psiquica se desarrolla en la medida en que los esguemas
de conocimiento *°° se amplian. Pues la ampliacidén de dichos
esquemas dicta la construccidn de estructuras de pensamiento que
a la vez permiten la conformacién de nuevos esquemas de
conocimiento.

Mediante la realizacidn de aprendizajes significativos

1 el alumno construye, modifica, diversifica . y
coordina sus esqguemas de conocimienteo, estableciendo

¢ por esquema de conocimiento se entiende la representacidn
que tiene un sujetco, en un meomente determinado, de una parcela
de la realidad o de un objeto de conccimiento.

2 T.a idea de "aprendizaje significativo" alude a la
asimilacidén cognitiva, es decir, remite a la posibilidad de
relacionar 1o gque ya se conoce con lo que se aprende.
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de este modo redes de significados que enrigquecen su
conocimiento del mundo fisico y social y potencian su
desarrolloc cognitivo %%,

El principio enunciado por Coll en estas lineas daria lugar
a practicas educativas gue no tendrian nada que pedir a la idea
kantiana de estimular el desarrollo de las facultades superiores
mediante el desarrollo de las facultades intelectuales inferiores
y los aprendizajes especificos.

No puede decirse que las ideas epistemoldgicas que respaldan
la propuesta de Kant sean también similares a las que suscribe
el constructivismo de Coll. Pues este Gltimo considera que los
procesos psicoldgicos estan mediatizados por los patrones
culturales dominantes del grupo social en que se desarrolla un
sujeto. En cambio, Kant concede una importancia menor a la
influencia de los mediatizadores ambientales y cree abiertamente
en el desarrollo de una raciocnalidad universal, hasta cierto
punto independiente de influencias experienciales. Aungque 1la
perspectiva epistémica difiera, la traduccidén operativa de las
practicas en la escuela es igualmente valida en la propuesta de
Kant que en la que sugieren las premisas de César Coll.

Respecto del papel del trabajo en la educacidn, la propuesta
de Kant no es menos trascendente. La comprensidén kantiana del
trabajo como elemento de transformacidn de la materia que permite
transformacién interior tiene alcances dignos de ser
considerados. En primer lugar, Kant no separa el trabajo de 1la
formacidén cultural general, mis bien lo une al desarrollo del

conocimiento. En este sentido, lejos de hablar de una formacidn

2 Coll, C. Una perspectiva psicopedagdégica sobre el
curriculum escolar. p. 19.
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técnica, enlaza la nocidén de trabajo con la generacién de
conocimiento. "Se educan mejor las facultades del espiritu
haciendo por si mismo todo lo que se pretende...El mejor recurso
para comprender es producir”. El trabajo que prescribe Kant para
la formacidén intelectual no se afiade artificialmente a la
formacidén cultural, es mas bien su condicidn esencial. En manos
del trabajo esta la posibilidad de ofrecer una integracidén y
cierta jerarquia de los saberes adquiridos. En este sentido, la
paideia del autor no tiene nada que envidiar a las teorias
modernas sobre el papel de la actividad en la construccidn del
conocimiento.

Pero no es ésta la (nica virtud del planteamiento kantiano
respecto del trabajo. El enlace que hace Kant del trabajo con la
digeciplina es otra de las luces invaluables de su propuesta.
Porque el trabajo obliga a considerar y acatar las leyes que
impone la naturaleza en la creacidén de una obra nueva. El
acatamiento de estas leyes como leccidn de disciplina tiene un
valor adicional que Fernando Salmerdn sugiere en estas lineas:

El trabajo es [...] simplemente la produccién de una
obra, la entrega a la creacidén de un obra nueva con
estricto apego a las leyes de la materia. En esta
entrega hay una leccién de olvido de si mismo, una
leccidén de objetividad y de sometimiento a las leyes
de la materia sin 10 cual el hombre es incapaz de
perfeccidn. Este momento desperscnalizante y generosc
-piedra de escandalo de un falso espiritualismo- es un
elemento fundamental para la educacidn del
adolescente, para Su acceso a la conciencia de
solidaridad de todas las formas de la actividad
humana, que es condicidén de una sana colaboracidén en
la vida social *%.

Aunque Kant no describe con profundidad todas las virtudes

gque contiene su propuesta educativa respecto del trabajo, 1la

% Salmerdn, F. Problemas de la emseflanza media. p.31.
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manera €n que prescribe la necesidad de utilizarlo como fuente
de estimulo para el desarrcollo intelectual y moral abre
perspectivas que tienen que ser rescatadas por quienes hoy se
preocupan por 1los problemas del desarrcllo y la educacidn
moralid.

Dentro del andlisis de las propuestas de Kant en tormno a la
educacidén intelectual, vale la pena recoger su perspectiva
respecto de la formacidén del entendimiento, el juicio y la razdén.

Kant considera gque estas tres facultades tienen que
desarrollarse a partir de su ejercicio. Consideracidn que supone
no inculcar conocimientos racionales, sino desarrollar
estrategias que permitan "extraer" reglas generales para CasoOS
particulares. Para ello Kant sugiere el mé&todo socratico, cuya
virtud consiste en permitir un juego creativo entre lo general
y lo particular. A decir de Kant, este método permite que los
j6venes puedan derivar las reglas de su uso, a la vez gue el uso
de una regla en una situacidn especifica permite entender,
enjuiciar y razonar sobre la constitucién de la regla general.

Ya he insistido en que Kant no explica este procedimiento.
No sefiala la manera en que el método socrdtico permite que la
regla general sea abstraida de un caso particular y, al mismo
tiempo, que el uso de una regla en una situacién especifica pueda
derivar en regla general. Sin embargo, parece razonable pensar

que lo que intenta Kant es mostrar gque -después de cierta edad-

4 pesgraciadamente estas perspectivas no sd6lo no han sido
contempladas por los estudiosos de los problemas de la educacidn
moral; tampoco quienes se ocupan de los asuntos relacionados con
el diseflo ¥ la practica del curriculum han llegado a comprender
el valer del trabajo como elemento integrador de los saberes
académicos.
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ne sirve de nada instruir a un nific sobre una regla tal como:
"las promesas deben cumplirse", © "no se debe mentir". A partir
de cierto momento, es necesario que las reglas no pasen como una
instruccién autoritaria, sino como una razdén para hacer algo en
un caso particular, para regular alguna inclinacidén caprichosa,
por ejemplo. Lo gue interesa a Kant, en este sentido, es que el
alumno descubra gue existen razones para la imposicidén de una
regla general, ante varios y diversos casos particulares. .

Evidentemente esta perspectiva supone una aportacidén
poderosa de Kant. Los argumentos de fondo sefialan, con razdn, que
el desarrollo de las facultades superiores del espiritu no puede
atender a la asuncidn irreflexiva de ciertos mandatos, sino gue
ha de atenderse a la capacidad individual de construir razones
prudentes para actuar moralmente. Eg decir, para pensar con
autonomia.

Aunque coincido ampliamente con Kant en esta perspectiva,
caben ciertos seflalamientos que dan cuenta de lo restrictiva que
puede resultar frente a la complejidad de la vida moral. Es
decir, acuerdo c¢on la idea de gue las razones gue respaldan las
distintas normas morales y reglas generales aceptadas deben ser
construidas de manera individual por sujetos autdénomos capaces,
no sélo de comprender o elaborar las razones de las reglas, sino
de cuestionar cédigos apreciados por la comunidad. Sin embargo,
esto no basta para una formacidén completa de la agencia moral.
Pues la comprensién de las reglas y sus razones supone, a mi
juicio, scolamente una parte del cardcter moral.

A decir de R.S. Peters hay tres funciones esenciales del

caracter moral: una funcidn "legislativa"; una "judicial" y otra
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"ejecutiva". A la primera funcidén corresponden la comprensidn o
elaboracidn de ciertos principios de orden superior gue mantienen
una justificacidén racional. Podria decirse que la educacidén
intelectual gue propone Kant desarrolla felizmente esta primera
"funcidén legislativa®". Pero debe haber, ademids, .una "funcidn
judicial", es decir, una capacidad discriminatoria que permita
aplicar el criterio en situaciones especificas de asignacidn de
una regla.

Un hombre puede [dice Peters] saber lo que es bueno y
malo en general, y también puede entender porqué es
asi, y sin embargo puede ser al mismo tiempo lo que
llamariamos un idedlogo, un hombre sin criterio a
cerca de 1la aplicacién de las reglas a casos
particulares [...] Las reglas no dictan su propia
aplicacién. Las situaciones pueden contemplarse en
" muchas formas diferentes. A menudo entran en conflicto
las reglas y se requiere criterio para entender en
cudles circunstancias tiene razdn un hombre para hacer

excepcidn a una regla *°°.

La propuesta de Kant respecto del desarrollo de las
facultades intelectuales no dice mucho respecto de la manera en
que puede ensefiarse este criterio. Sobre todo porque, quiza, el
absolutismo y el universalismo del pensamiento moral kantiano no
admiten siquiera la necesidad de una funcidén judicial. Como se
ha hecho evidente en el caso del ejemplo del agente que oculta
al refugiado peolitico. A juicio de Kant no hay lugar para hacer
excepcidn al principo respecto de no mentir.

En relacidén con la funcidn "ejecutiva", Peters muestra que
hay brechas de diversos tipos entre el conocimiento moral y los
patrones de accidm.

Un hcmbre puede saber 1o que debe hacer en general y

tener el criterio necesario para saber que cierta
regla se aplica a su caso particular, y sin embargo

°* peters, Desarrollo moral y educacidn moral. p. 44.
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puede hacer confiadamente lo que sabe que estd mal'®®.

Hay, segun este autor, dos tipos de condiciones que generan
brechas entre la funcidn 1egislativa y la funcidn ejecutiva. La
primera brecha estd dada por un tipo de agente que sabe que algo
estd mal, pero es tan fuerte su deseo de hacerlo que actia en
contra de un principio que reconoce como superior. Este es el
caso del "hombre malvade". El otro tipo de condicidén estd dado
por €l "hombre de voluntad débil". Es el caso de un agente que
sabe lo que estd bien y quiere hacerlo; tiene ademds el criterio
que le permite distinguir lo gue esté bien en un caso particular,
pero cierta constitucidn emocional particular le impide
realizarlo '"’. Subyace a esta postura el reconocimiento de que
la vida moral no se agota en la construccién de principios
racionales sino que se completa con la disposicidn de las
personas para actuar conforme a ellos. Es decir, no basta con
hacer juicios adecuados, sino que es preciso évitar que los
defectos del cardcter velen las posibilidades de la accidén moral.
Ahora bien, decir que Kant no se ocupa de la funcidn
ejecutiva del caracter moral es en parte un error. La educacidn
practica kantiana tiene como fin la formacidén del carécter, de
un caracter cuya condicidén esencial atiende a la firmeza en la

ejecucidén de lo que impone la funcidn legislativa. En este

1%¢ Peters, op.cit. p. 47.

7 En realidad Peters distingue cuatro y no dos tipos de
condiciones para establecer brechas entre saber lo que estd bien
y realizarle. Sin embargo, yo sdlo he retcomado dos de ellas, pues
creo que, en las otras dos, hay defectos derivados de la funcidn
legislativa y no de su vinculacién con la funcidn ejecutiva. Es
el caso del "depravado", que tiene un cdéddigo moral que no es
raciocnal; y del  T'"psicdpata", cuya comprensidn general del
lenguaje moral es inapropiada.
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sentido, ni el "hombre malvado" ni el de "voluntad débil" serian
ejemplos Gtiles para debatir la propuesta educativa que me ocupa.
A juicio de Kant la fuerza de los deseos del "malvado"; o 1la
fragilidad de caracter del "hombre de voluntad débil" se wverian
arrastradas por la fuerza de la autcnomia de pensamiento de los
agentes y por la disciplina y la obediencia a si mismos a que se
han acostumbrado desde pequefios.

Sin embargo, la nocidn de caracter puede ser entendida de
diferentes maneras '°°*. Me auxiliaré aqui de dos de ellas para
establecer lo dque, a mi juicio, constituye el defecto principal
de la educacién préctica kantiana.

El cariacter puede ser entendido, a la manera de Kant, como
una condicién de firmeza de resolucidn en la adhesidn a ciertos
principios de orden superior. En este sentido, el término
caracter refiere a una forma consistente de actuar respecto de
una cierta manera de pensar. Esta acepcidn del término involucra
la posibilidad de que digamos de alguien que "no tiene caracter"
cuando es veleidoso e inconsistente en su conformacidn a ciertas
normas de conducta.

La segunda acepcidn del término que me interesa destacar
tiene un sentido mas general. Se refiere a la suma total de los
rasgos de una pérsona. Supone un conjunto de disposiciones
psiquicas y morales que habla de ciertas reglas absorbidas
respecto de un sistema amplio de cddigos, usos y convenciones.
Esta idea de caricter supone ciertas formas de conducta
relativamente establecidas, asociadas con una serie de creencias

y sentimientos; y una persecucidén mds © menos permanencte de

0~ f, Peters, op. cit. pp. 18-19 y 31-35.
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ciertos fines personales.

La diferencia fundamental, entre una manera de entender el
cardcter y la otra, estriba en gue la segunda refiere a ciertas
condiciones wvalorativas que tienen que ver con circunstancias
particulares que Kant menosprecia. Es decir, con las normas
aceptadas por una comunidad, con los afectos y las creencias y
con las motivaciones personales de sujetos gue persiguen ideales
particulares. Lo que wme interesa destacar aqui es que el
cardacter, en el segundc sentido descrito, no inveolucra solamente
excelencias morales internalizadas, sino que recupera también
ciertos estandares externos, en el sentido de creencias y valores
comunitarios acerca de las dimensiones ideales de las excelencias
morales *°°.

En este sentido, la nocidn kantiana del caricter resulta
demasiado pobre. Como sefiala Philippa Foot, la firmeza de
resolucidn y la autodisciplina son tan necesarias para conseguir
fines morales como para lograr sus contrarios **°. Si admito que
el caricter comprende, ademds de <ciertas excelencias
intelectuales internas, una serie de sentimientos, motivaciones,
deseos, ideales compartidos, etc., entonces puedo sostener que
la educacién del cardcter que prescribe Kant resulta, cuando
menos, incompleta. Y en este sentido, la funcidn ejecutiva del
cardcter moral podria quedar parcialmente desarrollada.

Enseguida intentaré mostrar que las tres condiciones que

Kant juzga como rasgos esenciales del caracter -la obediencia,

0 Esta manera de comprender el caracter es la que sostiene
la teoria del desarrcllo moral de Betty Sichel. C.f. op. cit. p.
162.

it philippa Foot, op. cit. p. 196.
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la veracidad y la sociabilidad-, no son necesariamente rasgos de
caracter -en el sentido de 1la segunda definicidn-, sino
simplemente signos de formas racionales vy auténomas de
pensamiento.

La obediencia es, para Kant, una cualidad a gue se accede
via la disciplina. Este acceso supone el paso de una forma
absoluta e incondicional a una forma voluntaria. Lo que distingue
a la obediencia wvoluntaria de su precedente es una direccidn
enderezada, no a las reglas y usos establecidos, sino a ciertas
formas de pensamiento racional y autdnomo. En este sentido, la
obediencia se enlaza estrechamente con la necesidad de cumplir
una obligacidén, un deber autdénomamente determinado.

El segundo rasgo de caracter gue Kant considera como tal es
el de la veracidad. La veracidad es entendida por este autor como
el asentamiento del concepto de la dignidad humana. Y la dignidad
humana es, como he gefilalado, 1la condicidén de autonomia del
pensamiento en un ser racional.

La sociabilidad, por su parte, entendida en el sentido que
Kant le atribuye, no atafie a una disposicidn para compadecerse
del otro; para sentir carifio o ternura hacia é&l; o para
establecer relaciones cordiales © solidarias; sino simplemente
para atender a sus derechos. Derechos que tienen gue ser
reconocidos como tales, Gnica y exclusivamente, por la razdn.

Si el caricter se ve restringido a estos tres "rasgos", lo
Gnico que queda en el fondo de é1 son formas racionales de
pensamiento autd4nomo. En este sentido, la obediencia; la
veracidad y la sociabilidad kantianas pueden verse mas como

virtudes intelectuales, que como rasgos de caridcter. Y las
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virtudes intelectuales podrian cubrir los requerimientcos de la
accidn ética en una parte considerable de la vida moral, peroc no
en su totalidad. Pues, como sostiene de Betty Sichel, el dominio
de la vida moral abarca dos tipos de situaciones distintas. Unas
son situaciones de perplejidad que conceden tiempos a 1la
reflexidén sobre la conducta deseable. A estas situaciones
competen ciertos dilemas gue involucran conflictos de intereses
y derechos de distintos grupos o personas. Para ellas, las
virtudes intelectuales son necesarias y pueden ser suficientes.
Pero hay otras situaciones comprendidas en los dominios de la
moralidad gque requieren respuestas espontaneas e intuitivas,
muchas veces derivadas de efectos de los sentimientos. Son
situaciones que atienden a la calidad de las relaciones
ordinarias; a los vinculos intimos entre amigos y parientes; al
trato con los colegas; a los encuentros casuales con
desconocidos; a los tratos de negocios; y otros intercambios
aparentemente triviales. Estas situaciones involucran aspectos
de importancia moral a gque no puede responderse desde las puras
virtudes intelectuales. Y el caracter del agente tiene para ellas
una importancia capital ***.

El menosprecio que hace Kant de las inclinaciones personales
en la agencia moral, castiga a las virtudes del caracter -
entendidas éstas en el sentidc aristotélico-, y con ello
desestima una porcidn considerable de los problemas comprendidos
en el dominio de la moralidad.

Pero el reclamo de la restriccidn en la comprensién del

dominio de la vida moral no es el Unico gque puede hacerse a la

11 Betty Sichel, op. cit. p. 26.
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educacidén préactica de Kant. Pues alin en el terreno de 1o0s
problemas morales cuyas respuestas ofrecen tiempo para la
reflexién, la anulacién de la intervenciédn de’los sentimientos,
supone un divorcic arbitrario entre dos aspectos de la vida
psiquica: el afectivo y el cognitivo. Cuando Kant pretende
suprimir la intervencién de las inclinaciones personales en la
conformacién de los juicios morales, esté& suponiendo que las
esferas afectivas y motivacionales operan al margen de la razdn.
No sdélo niega a los sentimientos la visa para ingresar en el
terreno de los juicios y las razones morales, sino que tampoco
otorga a los elementos cognitivos la posibilidad de juzgar sobre
el mérito de las emociones.

Una comprensién mds amplia de la vida psiquica permite
suponer que los afectos, las intenciones, los deseos, y aun, las
ideas compartidas y heredadas acerca del bien, concursan en la
elaboracidn de 10s juicios racionales. De la misma manera gque los
juicios pueden intervenir en la conformacidédn de nuevos y mis
valiosos sentimientos, motivos, deseos e ideas acerca del bien.
En este sentido, la educacidn del caricter tiene que recuperar
el cultivo y afinamiento de los sentimientos morales y del
aprecio por ciertos valores comiinmente aceptados. Quizd no para
que constituyan los motores Ultimos de todas las acciones, pero
si para que configuren ciertas disposiciones primarias vy
determinados moldes de conducta moral.

Aungue coincidiéra yo con Kant en que el motor Gltimo de la
accién moral pudiera ser una obligacidn, nada me permitiria
afirmar que a ella escapa el deseo genuino de cumplirla. Pues

como seflala Duproix:
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Kant olvida que cualquiera gue sea la importancia de
ia idea del deber o la obligacidn, hay algo todavia
superiocr: la abnegacidn y el sacrificic personal que
nada tienen de obligatorio, y que ciertamente no por
ello son menos admirables. Es un error gquerer excluir
de las acciones humanas, bajo el pretexto de que
alterarian su pureza, el concurso de tcdos los
sentimientos, aln los mds generosos y benefactores,
come la simpatia, el amor y la piedad...:;No es el
corazdén el mayor motor? ¢no es la fuerza que pone en
juego todos los Organos y que genera todas las
energias de la inteligencia y la voluntad? **?.

Aunque muchas wveces se acte en circunstancias moralmente
relevantes a partir del reconocimiento de ciertos deberes vy
obligaciones, muchas conductas morales pueden no ser vistas como
cbligatorias. En este sentido, tanto SOcrates y Platdn como
Aristbételes, plasmaron la poderosa intuicidn de que lo que estéd
detras de las virtudes morales es una motivacidn gque tiene mas
que ver con un genuino desec de aspiracidén a la superacidn

personal que con el deber y la obligacidn.

3?2 Duproix, op. ¢it. p. 133.
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SEGUNDA PARTE

s . LA PEDAGOGIA DE LA

VIRTUD BN = I, DERATE

CONTEMPORAINEO.
5.1. TRES TEORTITAS CONTEMPORANEAS
Las ideas morales y educativas de Platdn, Aristdteles, Rousseau
y Kant juegan como sustento filosdfico de tres distintas teorias
contemporaneas en materia de pedagogia moral. Algunas ideas
relevantes del pensamiento platdnico cimbran los principios
basicos de un discurso que mira a la virtud como conocimiento.
Para este discurso, el desarrollo moral es la consecuencia de la
adquisicidén de saberes y creencias tradicionales y la tarea de
la educacidn se reduce a transmitir tales saberes y creencias.
La ética éristotélica, por su parte, ha influenciado perspectivas
educativas contemporaneas que rechazan la idea platdnica de la
virtud c¢omo una forma peculiar de conocimiento. Estas
perspectivas sugieren gque el cultivo de las virtudes del caracter
constituye el elemento vertebral en el proceso de desarrollo
moral. Asimismo, algunas ideas basicas del pensamiento de 1la
ilustracién han apuntalado la base de teorias del desarrollo y
la educacidén moral gque discuten acremente las propuestas
platdénica y aristotélica. La perspectiva derivada de las tesis
morales y educativas de Rousseau y Kant sugiere que la autonomia
individual es el rasgo que determina 1la madurez moral de los
agentes. En este sentido, niega dque las creencias morales
tradicionales desempefien el rol que las teorias neoplatdnicas
suponen en el proceso de desarrollo moral. A la par, niega que

el papel del caracter moral -entendido en el sentido
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aristotélico- tenga el lugér protagbnico que algunos pretenden
asignarle.

Este capitulo estd compuesto de dos partes. La primera
contiene una descripcidn somera de los rasgos mds relevantes de
cada una de estas teorias contemporéneas: la teoria heredera de
los principios bésicos de la filosofia de Platdn, la teoria
comprometida con las ideas centrales de la ética aristotélica y
la teoria que concede un lugar relevante a las ideas de Rousseau
y Kant. La segunda parte del capitulo busca discutir algunas
implicaciones educativas de cada una de ellas. Esto con el fin
de asentar algunas bases que contribuyan a un examen conceptual
en torno a la pedagogia de la virtud. Pero antes de entrar en el
tema, quisiera hacer alguncos sefialamientos.

Estoy obligada a destacar, en primer lugar, que el hecho de
que yo distinga las teorias actuales en funcidn de los autores
revisados en los capitulos precedentes, no desconsidera 1la
participacidén de otros autores y discursos en su conformacidn.
Las ideas de un sinnamero de fildsofos, antropdlogos, psicdlogos
y pedagogos antiguos y modernos han encontrado eco en las teorias
Yy Dpracticas educativas contemporéneas '. Sin embargo, 1los
limites que he impuesto a mi trabajo no permiten analizar todas
las raices del debate actual, sino sélo aquellas gue estén
directamente relacionadas con 1los cuatro pensadores dque he

estudiado.

* Por ejemplo, la teoria educativa que se asienta en las
tesis de Rousseau y Kant, incorpora algunas ideas relevantes de
del discurso educativo de John Dewey y de la psicolgia genética
de Jean Piaget. La teoria comprometida con Aristételes encuentra
también respaldos en los argumentos de Sto. Tomas, en las tesis
de Hegel y en la nocidn durkheimiana de la socializacién.
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Quiero anctar, ademds, que aungue las voces del discurso
conectado con las ideas de Platdén han tenido cierta aceptacidn
en algunos circulos de diseflo de politicas educativas -
particularmente en los contextos norteamericano e inglés de la
década pasada-, el gran debate actual no incorpora este modelo
tan seriamente como 1o hace con las pugnas entre los discursos
neo-aristotélico y neo-kantiano. El rezago de la perspectiva neo-
platdénica en el debate de nuestros dias justifica que yo brinde,
en el marco de este trabajo, un espacio mé&s breve que el que
dedico a los puntos de vista comprometidos con Aristdteles,
Rousseau y Kant.

Por Gltimo, respecto de la secuencia de las teorias que
presento, debo seflalar que el criterio cronoldgico que guid la
sucesidn de los cuatro primeros capitulos se verd aparentemente
violentado en la secuencia de la presentacidn de sus respectivas
versiones contemporaneas. Sin embargo, no es aguel el orden en
que han aparecido los discursos pedagdgicos en la segunda mitad
de este siglo. Pues las teorias en materia de educacidn moral
comprometidas con los pensamientos de Platdn y Aristdteles son
posteriores y han surgido como respuestas al proyecto que se

respalda en las ideas de Rousseau y Kant.

S5S.1.1. LLa TEORIA HEREDERZA DE LAS
ITDEAS DE ROUSSEAU Y KANT.

Las perspectivas éticas y las propuestas educativas de Rousseau
y Kant corren, con frecuencia, por caminos muy distintos. Aun las
propuestas del mismo Rousseau son, a menudo, contradictorias y
paraddjicas. Situar, entonces, a estos dos autores como raices

compatibles de una teoria educativa supone problemas gque es
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necesario contemplar.

Rousseau seflala, por ejemplo, que las emociones, constituyen
un elemento sustantivo en el juego de la moralidad. Kant, en
cambio, brinda a los afectos y a 1los impulsos naturales un lugar
muy secundaric en el proceso de desarrcllo moral. Sin embargo,
la manera en gue Rousseau entiende la evolucidén de los afectos -
como una esfera conectada causalmente al desarrollo de la razén-,
dirige perspectivas pedagdgicas que podrian ser pertinentes con
una teoria que castiga el lugar de los afectos en el proceso de
desarrollo de la autonomia moral. Con esto, no pretendo sugerir
que las directrices pedagdgicas de Kant y Rousseau sean en todo
paralelas o similares. Solamente pretendo demostrar gque ambos
constituyen un apoyo tedrico para un digcurso del desarrollo
moral que desestima la importancia de los sentimientos sin que
haya lugar a contradicciones evidentes.

Otro ejemplc relevante de este tipo de problemas tiene que
ver con el nudo gordiano de la autonomia y la libertad versus la
sumisidn a los mandatos de la wvida en sociedad. En Kant, es
evidente la prioridad que tiene la autonomia individual frente
a las convenciones o normas aceptadas por la colectividad. En
Rousseau, en cambio, esta postura es menos clara. Como sefialé en
el capitulo correspondiente, este autor parece admitir, en el
Contrato Social, que es factible hacer concordar la voluntad
particular del hombre 1libre con la voluntad general de la
sociedad civil. Sin embargo, esta conciliacidén con los mandatos
colectivos es imposible en la perspectiva que abre el autor en
el Emilio. Para el Rousseau del Emilio, el hombre no es libre

cuando se somete a las convenciones y normas de la sociedad
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civil. Debo decir, entonces, gue el compromiso que adgquiero al
sustentar la idea de que Rousseau es un apoyo tedrico de este
modelo, tiene que ver mids con las nociones derivadas del Emilio
que con aguellas que se desprenden de las tesis sostenidas en el
Contrato.

Hecha esta aclaracidn, puedo sostener que la teoria que se
respalda en los postulados &ticos y pedagdgicos de Rousseau y
Kant parte del reconocimiento de que la moralidad es un asunto
estrictamente interno. Reconoce a la persona moral come un agente
libre y brinda a cada quien la posibilidad de elegir los valores
que considera racionalmente superiores y de trazar autdnomamente
su plan de vida individual. Esto supone que la educacién debe ser
neutral, es decir, que no puede estar basada en ninguna
concepcidén particular del bien. Su funcidn primordial consiste
en brindar a los educandos las herramientas intelectuales
necesarias para gue, cuando las luces de la razdn estén presentes
en ellos, puedan elegir autd4nomamente su propio plan de vida y
construir axiologias individuales. Nadie tiene derecho a imponer
a otros los valores o formas de vida gue considere superiores ?.

Las teorias educativas que mejor cbedecen a estos principios
son las derivadas de la psicologia genética de Jean Piaget. Y de
ellas, la que mas impacto ha tenido en el disefio de politicas
educativas en materia de desarrollc moral durante las dltimas
décadas es la teoria cognitivo-evolutiva de Lawrence Kohlberg.

Para este autor, la condicidén Gltima de la moralidad es el

! De acuerdo con la segunda formulacidén del imperativo

categbrico, cada individuo, cada agente, tiene derecho al mismo
respeto. La formula de la humanidad es la condicidn limitativa
de nuestra libertad.
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razonamiento y su desarrollo es paralelo al de la evolucidn del
pensamiento ldgico, tal como lo planted Piaget *. El1 juicio
moral es una capacidad primbrdialmente cognitiva que tiene que
ver con una evolucidn cualitativa hacia la autonomia de 1los
conceptos morales *.

Los estudios de Kohlberg realizaron un seguimiento de la
manera en que los nifios y jévenes razonaban y argumentaban sobre
ciertos dilemas hipotéticos que &l planteaba °. Las diferentes
respuestas de los sujetos de estos estudios llevaron a Kohlberg
a identificar tres categorias o niveles de juicio moral: un nivel
preconvencional, uno convencional y un nivel posconvencional.

Cada nivel comprende dos estadios sucesivos de desarrollo® .

* De acuerdo con Piaget el desarrollo cognitivo atraviesa
por cuatro estadios sucesivos del razonamiento: En el primer

estadio -liamado "sensomotor o preverbal"-, el nifio estad limitado
al ejercicio de sus capacidades sensoriales o motoras. El segundo
estadic -de pensamiento "pre-operatorio"-, comprende ya una

representacién interna de los objetos, pero aun la concentracidn
cognitiva es egocéntrica y preldgica. El1 tercer estadio -de

"operaciones concretas"- es un periodco de pensamiento 1légico
sobre objetos concretos. El cuarto y uGltimo estadio -de
"operaciones formales"-, implica ya formas de razonamiento en

términos de categorias 16gicas abstractas. C.f. Piaget, J.
Psicologia de la inteligencia.

‘* Debe notarse aqui el compromiso que esta nocién tiene con
la concepcidén kantiana de la moralidad.

* Para ejemplificar el tipo de dilemas que usd Kohlberg en
sus investigaciones puede seflalarse uno de 1os mas conocidos: el
dilema de Heinz. Heinz es un hombre, cuya esposa estd gravemente
enferma. El se entera de que un farmacéutico en su pueblo ha
inventado y manufacturade el medicamento que puede sanarla.
Cuando acude a €l se encuentra con que el medicamento es tan caro
que no puede pagarlo, el dilema se plantea en términos de si es
© no moralmente correcto que Heinz robe la medicina o se resigne
a no utilizarla.

* La estructura de los seis estadios del desarrollo moral de
Kohlberg constituye una secuencia reelaborada de la popuesta por
Piaget. Para Piaget el desarrollo moral atraviesa por tres etapas
sucesivas: Una egocéntrica; una trascendente y una auténoma. C.£.
Piaget, J. El criterio moral en el nifo.
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En el primer nivel, llamado preconvencional, se encuentran
normalmente -con pequefilas variaciones- los nifios menores de 9
afios de edad. Este nivel coincide con la etapa egocéntrica
piagetiana en que las reglas y expectativas sociales del sujeto
mantienen un caricter externo al yo. Quienes se encuentran en
este nivel, observd Kohlberg, responden a los dilemas hipotéticos
con razonamientos que aluden al castigo o a la reprobacidn
social.

Al nivel preconvencional corresponden los estadios I: "de
la moral heterénoma" y II: "de la finalidad instrumental y del
intercambio". Un nifio en el estadio I considera que el bien
consiste en evitar la violacidén de las normas respaldadas por
castigos. Las razones para hacer 1o que estéd bien se construyen
en funcién del poder superior de las autoridades y el interés por
evitar el castigo. Se trata de un punto de vista egocéntrico que
no considera los intereses de los dem&s ni reconoce que los
intereses de otros difieren de los propios, se confunde la
perspectiva de la autoridad con la propia. El nifio del estadio
IT considera que hay que respetar las reglas cuando responden al
interés inmediato de alguien, sea quien sea. La accidn obedece
a la satisfaccidén de las necesidades personales y a la necesidad
de permitir que otros actien por las mismas razones. Las razones
que ofrece un agente en este estadio para justificar una accidn
se relacionan con la satisfaccidén de los intereses personales y
ajenos.

En el nivel convencional se encuentra la mayoria de 1los
adolescentes (ademas de muchos adultos que -a decir de Kohlberg-

nunca superan este nivel). Se trata de un nivel en que el yo se
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identifica con e interioriza las reglas y expectativas de 1los
otros. El1 joven en el nivel convencional se enfrenta a los
dilemas morales desde la perspectiva de miembro de un grupo o de
la sociedad en general y argqumenta en favor de lo que es bueno
para la sociedad en su conjuntco. El razonamiento moral tipico de
un sujeto en este nivel adopta un punto de vista de grupo por
encima del punto de vista individual.

El nivel convencional comprende dos estadios evolutivos
supericres a los del nivel preconvencional. El estadio III: "de
las expectativas interpersonales mutuas; de relaciones y
conformidad interpersonal™. Y el estadio IV: "del sistema social
y de 1la consciencia". Son caracteristicos del estadio III
razonamientos que justifican una accidn a partir de la necesidad
de ser una buena persona a los ojos de los demd@s y a los ojos del
propio agente. En este estadio -dice Kohlberg- hay una creencia
fiel en la regla de oro ’. Se cree en la necesidad de mantener
las reglas y la autoridad como garantes de la conducta correcta.
Hay, en este nivel del desarrcllo, una perspectiva social que
permite ver ya los sentimientos, acuerdos y expectativas comunes
que prevalecen sobre intereses personales. Respecto del estadio
superior de este nivel -estadio IV-, Kohlberg sostiene que el
razonamiento parte de la convicecidn de gque hay que cumplir con
los deberes con que el agente estd de acuerdo. Que hay que

defender las leyes, salvo en 1los casos extremos en que se entre

" La regla de oro puede formularse de dos formas. Una forma
negativa que dice: "no hagas a otro lo que no quieres que te haga
a ti"; y una forma positiva: "actiia respecto a los demds como
quieres que los demds actuen contigo". En ambas formulaciones la
regla de oro exige distanciarse de la accidn instantanea conforme
al interés propio y ponerse en el lugar del otro. C.f. Hoéffe,
Otfried. Diccionario de ética.



228
en conflicto con otros deberes scociales establecidos. Pero que,
sobre todo, hay que contribuir con el grupo, la institucidn o la
sociedad. Los razonamientos que aducen los agentes gque se
encuentran en este estadio ratifican la necesidad de mantener el
orden establecido y evitar la descomposicidn de un sistema
institucional o social, cualquiera que éste sea. En este estadio
del desarrollo hay una perspectiva social que diferencia ya muy
claramente el punto de vista de la sociedad de aquel que alude
a los acuerdos interpersonales y considera las relaciones
individuales en funcidén de su lugar en el sistema.

Finalmente, el nivel posconvencicnal constituye 1la
culminacidn del desarrcllo eveolutivo. A &1 acceden, en el mejor
de los casos, los adultos mayores de veinte afios. El razonamiento
moral, que hacen quienes alcanzan este nivel de madurez,
diferencia perfectamente el yo de las reglas y expectativas de
los otros y define sus valores en atencién a principios elegidos
libremente.

Se vuelve al punto de vista del individuo en lugar de
adoptar la perspectiva del "nosotros", el grupc o la
sociedad. El compromiso del individuo con una moral o
unos principios morales bésicos es considerado como
antericor a su adopcién de la perspectiva de la
sociedad °.

El nivel posconvencional comprende a los dos 0ltimos
estadios. El estadio V: "del contrato social o de la utilidad y
derechos individuales™ y el estadio Vi: "de los principios éticos
universales". Cuando un individuo se encuentra en el estadio V

es consciente de la diversidad de valores y opiniones. Es

consciente, ademds, de que esa diversidad puede ser relativa a

* Kohlberyg, L. Estadios morales y moralizacidén. p. 36
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un Jgrupo, pero reconoce valores que han de ser defendidos en
cualquier grupo o sociedad sin considerar la opinién mayoritaria.
El sentido de la obligacidn a la ley se respalda en la necesidad
de un contrato social para la proteccidén de los derechos de
todos. Existe una preocupacidn porque las leyes y los deberes
estén basados en argumentos racionales de utilidad general. En
este estadio -afiade Kohlberg- ya existe una perspectiva anterior
a la sociedad en ei sentido en que se reconocen valores y
derechos anteriores a los lazos y 1los contratos sociales.
Finalmente, el estadio VI "de principios éticos universales", el
Ultimo escalén en el desarrollo kohlberguiano, es el estadio del
seguimiento de los principios éticos elegidos libremente. Las
leyes y los acuerdos sociales son validos sb6lo si se basan en
tales principios. Cuandc una 1ley viocla 1los principios
universales, el agente moral hace su razonamiento en acuerdo con
los segundos. En palabras de Kohlberg, "este estadio permite al
agente reconocer que todas las personas son fines en si y que
deben ser tratadas como tales".

Los reportes de investigacidén de Kohlberg sugieren gque
ademéds de estos 6 estadios, puede haber un estadio adicional: el
estadio 4.5 (cuatro y medio), que se presenta sdlo en algunos
sujetos.

La inversién méds destacada de la secuencia fue el
evidente salto de una orientacidn de la sociedad
propia del estadio IV a un hedonisme relativista
propio del estadio II en algunos sujetos gue se
"liberaron" y relativizaron en sus afos de
universidad. Basadndonos en el hecho de que estos
sujetos pasaron finalmente al pensamiento de
principios propico del estadio V, 1llegamos a la
conclusién de gue este egoismo relativista era una
fase de transicidn, un estadio "4.5", una tierra de
nadie entre el rechazo a la moral convencional y la
formulacién de principios universales o} no
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convencionales [...] A diferencia del estadioc II los
4.5) cuestionaban a la sociedad y a si mismos desde
una perspectiva "fuera-de-la-sociedad °.

Definidos 1los distintos estadios del desarrcllo moral,
Kohlberg analiza la formacidén de los juicios morales de acuerdo
con cuatro tipos de orientaciones morales: a) de orden normativo;
b) de consecuencias utilitarias; c¢) de equidad o de justicia; y
d) del yo ideal. Cada tipo de orientacién moral define una
estrategia de decisién frente a problemas sociales o dilemas
morales.

a) La orientacidn de orden normativo se dirige hacia las
reglas o roles preescritos por el orden social o moral vigente.
Cuando un razonamiento obedece a una orientacidén de orden
normativo, las consideraciones bidsicas para la toma de decisiones
morales giran en torno a las reglas establecidas.

b) La orientacién de las consecuencias utilitarias se dirige
hacia las consecuencias posibles de la accién.

c) La orientacidn de la equidad o la justicia gira en torno
a la consideracidn de las relaciones de libertad, igualdad y
reciprocidad.

d) La orientacidén del yo ideal considera como fundamental
la imagen del actor como "yo bueno". Es decir, esta orientacidn
supone la consideracién plena de los motivos y las virtudes
personales independiente de la opinidén y aprobacién de los otros.

En cada uno de los seis estadios del desarrollo moral pueden
aparecer distintas orientaciones morales. Por ejemplo, ante un
dilema moral relacionade con el robo, un grupo de distintos

sujetos en el estadio tres podrian responder: 1) Desde una

®* Kohlberg, op. cit. p. 43.
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orientacidén normativa: "Siempre estd mal robar, si se viola la
regla del robo, todos podrian robar y todo se vendria abajo"; ©
bien 2} Desde una orientacidén del yo ideal: "Una persona que no
es honrada no vale mucho".

Kolberg dividid las 4 orientaciones morales en dos grupos.
En el grupco "A" incluy® a las dos primeras: normativas y
consecuencialistas, en el grupo "B" incluyd las de justicia o
equidad y del yo ideal; e hizo de los grupos "A" y "B" una nueva
subdivisidén de cada uno de los seis estadios de desarrollo.
Estableci® gque el subestadio "B" es siempre Superior al
subestadic "A" . De manera que un sujeto puede primero razonar
de acuerdo con las caracteristicas del estadio III subestadio "A"
y s8lo después con las caracteristicas del estadio III subestadio
"B", pero nunca a la inversa. Esto es asi, porque segin Kohlberg,
el subestadio "B" es una consolidacidén o equilibracidén de la
perspectiva social elaborada en el subestadio "A". Sin embargo,
si es posible brincar de un subestadio a otro sin gue sea el
inmediatamente superior. Por ejemplo, alguien puede pasar del
estadio IV subestadio "A" al estadio V subestadio "A" sin haber
realizadc nunca razonamientos tipicos del estadio V subestadio
"B,

Afirmar que el desarrollo moral se organiza de acuerdo con
estas caracteristicas de los estadios y subestadios supone varias
cosas. Supone, en primer lugar, gque cada nuevo estadio implica

siempre una forma superior de razonar sobre cuestiones morales

¢ Situar la orientacidn que contempla las consecuencias de
una accidédn moral en un subestadio inferior parece obedecer a la
nocidén kantiana de que el resultado de una accidn no tiene ningin
valor para la determinacidn de la conducta.
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que es cualitativamente distinta a la forma del estadio anterior.
Es decir, gque el acceso a cada nuevo estadio obliga a
reestructurar todas las opiniones sobre los asuntos morales. En
segundo lugar, supone gque los estadios superiores integran
jerdrquicamente las estructuras de pensamiento de los estadios
inferiores. El1 desarrollo moral se organiza, entonces, en una
secuencia evolutiva y coherente. Estos dos supuestos actian como
premisas basicas para determinar que la evolucién del pensamiento
moral atiende estrictamente a pardmetros 1légicos y formales. El
problema del contenido en el proceso de desarrollo del
pensamiento se convierte, por eso, en un prcblema marginal y
periférico.

En este orden de ideas, estimular el desarrollo moral exige
eliminar orientaciones axiclégicas precisas. Un educador no debe
determinar reglas o prescripciones conductuales, su tarea
consiste estrictamente en el estimulo de formas superiores de
razonamiento que permitan a cada quien derivar las normas que,
individualmente, considere mas valiosas '*. Lo que interesa es
el tiﬁo de razonamiento aducideo, no el contenido implicado en el
razonamiento.

Este principio rector de la teoria psicoldgica y educativa
de Kohlberg obedece, entre otras cosas, a una interpretacidn
particular del pensamiento moral kantiano. Como he hecho notar
en el capitulo sobre Kant, hay maneras distintas de interpretar

esa teoria moral. Una de ellas sostiene gque las tres

‘* Nétese aqui el compromiso que estas ideas tienen con la

nocidén rousseauniana de la educacién negativa. Nocidén que, hay
que recordar, hace equivalentes la opinidén de los otros y el
prejuicio; y amarra la idea de la libertad individual con una
condicidén 1légica causal de la virtud.
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formulaciones del imperativo categfrico refieren a la formalidad
del pensamiento. La otra, en cambio, permite suponer que mientras
la férmula de 1la ley universal remite a la forma de los
principios racionales; la formulacidén de la humanidad ofrece el
material de la ley moral. Parece evidente que la interpretacién
de Kohlberg se plantea frente a la primera versidn.

Consecuente con esta interpretacidén, Kohlberg enfatiza la
necesidad de desaparecer, del &mbito pedagdgico, 1lo que
irénicamente llama la "bolsa de las virtudes" (bag of
virtues)'. Con este término alude a los contenidos morales
especificos que se transmiten de generacidn en generacidn y que
contaminan la pretensidén de neutralidad en el proceso educativo.
La desaparicién de 1la "bolsa de las virtudes" supone la
eliminacidén de cualquier tipo de estrategia de ensefianza de
valores y reglas sociales © morales. Quedan descartadas, del
escenario pedagdgice, no sdélo las formas de condicionamiento
instrumental, sino también cualguier estrategia de orientacidn
acerca de imperativos &ticos o rasgos de cardcter, incluidas: la
sugerencia, el hébito, la instruccidn, el elogio, la censura, el
consejo, la correccidn, etc... Todas estas estrategias, a decir
de Kohlberg, no son sino formas -mds o© menos burdas- de
adoctrinamiento. Y en su lugar, sugiere acudir a: 1) los
estimulos cognitivos puros; 2) las oportunidades de adopcidn de
roles; 3) la esencia de la atmdsfera moral; y 4) el conflicto
cognitivo-moral.

1) La estrategia de estimulos cognitivos puros.

2 C.f. Kohlberg, The philosophy of moral development. Vol
I. Cap. 2.
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Como he dicho, a la secuencia de estadios propuesta por
Kohlberg subyace la idea de que el desarrollo moral es paralelo
al desarrollo cognitivo. No se puede pasar a un estadio de
desarrollo moral superior si no se ha alcanzado un periodo de
desarrollo cognitivo paralelo.

En una aldea turca, por ejemplo, se observd que el
razonamiento al nivel de las operaciones formales era
sumamente raro... Por consiguiente, no es de esperar
que el razonamiento moral de principios, dque exige
como base un pensamiento formal, pueda desarrollarse
en ese contexto cultural *.

En este sentido, cuando la intencidn educativa atiende al
desarrollo moral, resultan indispensables los estimulos gque
permiten la evolucidén de las estructuras cognitivas. Los
estimulos cognitivos puros se refieren a ejercicios que conducen
a "asimilar" y "acomodar" los elementos del entorno **. Son
ejercicios que suponen intercambios activos del sujeto con su
medio fisico. Asi, para los primeros estadios ldogicos de la
propuesta piagetiana, el objeto principal de la practica escolar
tendria que atender a actividades sensomotrices y de
discriminacidn y manipulacidén de objetos fisicos. Para estadios

superiores del desarrcllo es recomendable la manipulacidén de

operaciones formales complejas.

** Kohlberg, L. y Elliot Turiel, Desarrollo y educacidn
moral. p. 548

* Las nociones de asimilacién y acomodacidén son dos
categorias esenciales de 1la teoria genética de Piaget. Se
refieren a dos funciones invariantes de los seres vivos: la
organizacidn y la adaptacién respectivamente. La organizacidn es
la tendencia de un organismo a sistematizar susS procesos en
sistemas coherentes. La adaptacién tiene que ver con la
posibilidad de lograr esa organizacidn en entornos cambiantes.
Asi, mediante la asimilacidn un organismo se enfrenta a un
estimulo del entorno en términos de su organizacidn actual. Y por
la acomodacidn se modifica 1la organizacidn precedente en
respuesta a las demandas de un medio cambiante.
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Pero, si el paso de un periodo de desarrollo cognitivo
inferior a uno superior es una condicidén necesaria del paso de
un estadio de desarrollo moral inferior a uno superior, no €s una
condicidn suficiente. Por eso, los estimulos cognitivos puros son
una base necesaria para el desarrcllo moral, pero no 1o engendran
totalmente. Son necesarios, ademas, otros factores relaciconados
con la experiencia y con el estimulo social en general. Estas
experiencias y estimulos sociales se ofrecen mediante: las
oportunidades de adopcidn de roles; las condiciones de 1la
atmésfera social; y los conflictos cognitivos.
2) Las estrategias de oportunidades de adopcién de roles.
La adopcién de un rol, dice Kohlberg, consiste en ponerse
en el 1lugar de 1los otros, comprender su actitud, tomar
consciencia de sus pensamientos, de sus intereses y deseos. Y es
esta consciencia del pensamiento del otro lo que da a la tarea
de adopcidn de roles su principal caracteristica, pues, subraya
el aspecto de la relacidn social. La adopcidn de roles cursa por
distintos niveles, cada uno de los cuales constituye un puente
entre el estadio légico o cognitivo y el nivel de desarrollo
moral. Asi, el nivel de la adopcidn de roles es "el nivel de
cognicidn social del sujeto". Por ejemplo, el nivel de progreso
en el desarrollo de la adopcidn de roles necesario para ingresar
al segundo estadio del razonamiento moral implica la consciencia
de que cualquiera que est& en una situaciédn moral dada puede
considerar la intencién o el interés de todos 1los demas
individuos implicados en esa situacidén. En este sentido, la tarea
de la educacidn moral consiste en brindar oportunidades de

ponerse en el lugar del otro.
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Las varliaciones en las oportunidades de adopcidn de
roles -dice Kohlberg- estéan en funcidén de la relacidn
del nifio con su familia, el grupo de individuos en su
misma situacidn, su escuela y su estatus social en la
estructura econémica y politica mas amplia de la
sociedad *°.

A mayor participacién del nifio en cualguier grupo o
institucidén social, serd mayor la oportunidad que tenga de
adoptar roles; esto hard mis sdlido el puente que le permita ir
de un nivel de desarrollo cognitivo al estadio paralelo de su
desarrollo moral.

3) Las estrategias asociadas con la esencia de la atmdésfera
moral.

Estas estrategias se refieren al clima moral de las
instituciones o grupos en que se forman los individuos. En este
clima moral concursan las posibilidades de participacién en los
asuntos que competen al grupo ¢ a la institucidn; los indices de
libertad para opinar e intervenir en esos asuntos; y finalmente,
el grado de justicia que impera en las relaciones intragrupales
e intrainstitucionales. Mientras wmd&s asociada esté la atmdsfera
moral con mayor libertad, mayor oportunidad de participacidén y
mejores condiciones de justicia, se delimitaridn mejores
condiciones para el desarrollo moral *°.

A decir de Kohlberg un medio grupal © institucional acorde

con estadios superiores de desarrollo moral estimula la evolucidn

** Kohlberg, op.cit. p. 49. Segin Kohlberg, el status
socieoecondmico estd correlacionado con el desarrollo moral. Los
ninos de la clase media -dice- tienen mds oportunidades de
adoptar el punto de vista de roles mids lejanos, impersonales e
influyentes en las instituciones bédsicas de la sociedad que los
nifios de clases mas desfavorecidas.

¢  Kohlberg, L. Moral education 1in the schools. A
developmental view.
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de quienes estan en estados inferiores. Esto es asi, porque los
nifios y los adolescentes tienden a asimilar el razonamiento moral
del estadio inmediatamente superior al suyo y a rechazar el
razonamiento de los estadios inferiores.

4) Las estrategias de conflicto cognitivo-moral.

La teoria estructural de Piaget insiste en gue el paso a un
periodo superior en la escalada del desarrollo cognitivo se
realiza mediante una reorganizacidn reflexiva que resulta de los
desequilibrios percibidos en la estructura del estadio previo.
El nifilo progresa en la medida en que cuestiona los esquemas
cognitivos que hasta entonces le servian para entender la
realidad. El progreso requiere entonces del conflicto cognitivo.
Este papel relevante del desequilibrio hace de la contradicecidn
un elemento sustantivo en la evolucidn del pensamiento 1égico y
es retomado por Kohlberg para el desarrolio del juicio moral. El
conflicto cognitivo, sostiene, puede ser de dos tipos: (1) Se
pueden exponer situaciones hipotéticas que obliguen a tomar
decisiones que provoquen contradicciones internas en 1la
estructura del propio razonamiento moral; y (2) se puede someter
a un agente, en un estadio de desarrollo moral inferior, a la
exposicidén de un razonamiento moral propio de un estadic superior
que discrepe y haga entrar en conflicto a la forma de su
razonamiento 7.

Otra idea central de la teoria cognitiva es gque la evolucidn
del pensamiento racional que atraviesa -con la ayuda de este tipo

de estrategias- los distintos momentos del desarrollo moral es

17

Los problemas que enfrenta la idea del conflicto
cognitivo de Kohlberg han sido seflalados en el capitulo sobre
Kant cuando se hace referencia al "catecismo del derecho'.
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un proceso ajeno a las condiciones culturales que privan en las
distintas sociedades. Es decir, para Kohlberg, la evolucién del
pensamiento moral no concursa ni con la diversidad de valores
culturales, ni con la amplitud de experiencias vivenciales
relevantes, sino que persigue un proceso evolutivo universal e
invariante. Esta idea es consecuente con la nocién de que la
naturaleza del pensamiento moral es un asunto de la forma légica
del razonamiento y tiene poco © nada que ver con la sustancia del

mismo.

5.1.2. LA TEORIA NEOPLATONICA .

Esta teoria es defendida, desde el comienzo de la década de los
80, principalmente por autores norteamericanos como William
Bennett, y Allan Bloom **. Surgid, como un rechazo al discurso
progresiéta de John Dewey, cuyas ideas influenciaron 1los
principios basicos del curriculo norteamericano después de la
Segunda Guerra. Estos principios concedian a la experiencia del
estudiante un lugar fundamental en la construccidn legitima del

conocimiento. Por eso, los curriculos de la posguerra cambiaron

¥ En su tesis doctoral: Un enfogue Igualitario ¥
democrdtico de la educacién, Rodolfo Vazgquez asocia esta teoria
no sdlo con las filosofias de Sécrates y Platdén, sino ademds con
las de Aristdteles y Santo Tomds. Yo prefiero restringir mi
anélisis a la filosofia de Platdn y su maestro, pues considero
que la perspectiva aristotélica mantiene matices diferentes y
ofrece mas bien bases para el discurso de educacidén moral que
analizo bajo el apartado del modelo neo-aristotélico.

* A principios de la década de los 80 Allan Bloom escribid
un libro que lleva por titulo: The closing of the american mind.
Este libro es un paradigma del discurso que hereda las ideas
centrales del pensamiento de Platdn. Y sirvid de modelo para la
reforma educativa instrumentada en los Estados Unidos en el
segundo periode de la administracién Reagan. W. Bennett era
entonces el Secretario de Educacidn nortemericano.
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la atencidn principal -concedida hasta entonces- al conocimiento,
por un énfasis en la aplicacidén priactica del mismo *°.

Los proponentes de esta teoria sugieren gque la reforma
instrumentada en Estados Unidos constituy® un "error
pedagbgico"?**., La razdn de considerarla c¢omo un error es
consecuente con la concepcidén epistemoldgica platdnica gque
rechaza la experiencia como fuente potencial de conocimiento.
Para estos autores, el proceso de desarrollo del ser humano se
da en funcidén de la suma de aprendizajes especificos que atienden
a conocimientos "verdaderos". Como sefilala R. Vazguez, Bloom y
Bennett continfan la tradicidén abierta por Robert M. Hutchins:
"la educacidn supone ensefianza, la ensefianza supone conocimiento,
el conocimiento supone verdad y la verdad es en todo lugar la
misma" **, Asi, la preocupacidn educativa que atiende a los
contenidos deberia intensificarse en detrimento de sus elementos
de organizacidn y procedimiento.

Si los alumnos no tienen los conocimientos que
requieren es porque 1las escuelas piblicas y
privadas han estado demasiado influidas por el
patrimonio tedrico del movimiento progresista de
los afios wveinte {...] El resultadoc ha sido un
curriculum dominado por la preocupacidn de la
psicologia del desarrcllo, la experiencia del
alumnc y el dominio de habilidades. La teoria vy
practica educativas progresistas han ido minando

el c¢ontenide intelectual del curriculum ¥y han
contribuido a formas de enseflanza plblica

¢ C.f. Thomas Popkewitz. El curriculum moderno y la reforma
en los Estados Unidos.

2 Aunque los argumentos de este movimiento reformador son
eminentemente localistas, no hay nada que sefiale que sus
defensores no pudieran llevarlos al andlisis educativo de otros
paises. En México, la influencia de la teoria deweyana se ha
filtrado de manera importante en las practicas educativas desde
la década de los afios 20's.

22 Citado en Vazguez Rodolfo, op.cit. p. 64.
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marcadas por creciente pérdida de autoridad,
relativismo cultural, falta de disciplina, pobre
desempefic académico y rechazc a preparar a 1los
alumnos adecuadamente 3.

De acuerdo con Bloom el desprecio por la transmisidn de
saberes tradicionales, que marcd la politica educativa
norteamericana después de la Segunda Guerra, llevd a la sociedad
estadounidense a una situacidén de crisis cultural. Crisis gue se
manifestd en la sustitucién del aprecio hacia "las virtudes

heredadas de la cultura occidental®" por "ideales relativistas"

del bien y la verdad.

El alma de los jdvenes estd en una situacidédn similar
a la de 1los primeros hombres en el estado de
naturaleza, espiritualmente desnudos, desconectados,
aislados, sin relacidn alguna incondicional o heredada
con nada ni con nadie. Pueden ser lo gque se les
ocurra...No sb6lo son libres de elegir el 1lugar a
ocupar, sino que lo son también de decidir si creerén
en Dios o seran ateos, © dejaran abierta la opcidn
siendo agndsticos; si seran hetero u homosexuales o si
también en esto dejarédn abierta la opcidn; si se
casaran o si permaneceran solteros; sl tendrén hijos,
y asi infinitamente **.

El marcado énfasis en la permisién de crear y recrear
estilos de vida distintos, dice Bloom, ha dejado lugar a un
"analfabetismo cultural" que se identifica con "escalas valorales
nihilistas que no permiten reconocer el lugar del Bien en la
sociedad".

El reto que se plantea Bloom contra ese "analfabetismo
cultural" se identifica con la promocidén de instituciones y
programas educativos gque reproduzcan el conocimiento y 1los

valores necesarios para acrecentar "las virtudes histdricas de

?* Bennett, William. To reclaim a legacy. Citado en Arnowitz
S. y H. Giroux, op. cit. p.31.

* Bloom, Allan. op. cit. p. 85.
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la cultura occidental™, Para ello, el curriculo tendria que
basarse en la recuperacidn de los "Grandes libros" ("los libros
sagrados gue representan al sistema y sus valores") y las lenguas
clasicas (el latin y el griego). De la misma manera, William
Bennett remite "al imprescindible conocimiento de contenidos
morales que se desprenden de la Biblia y la literatura, de
historias de personas que vivieron los valores morales
clasicos™?®.

Pero la incorporacidn de los clidsicos occidentales que aqui
se propone no remite a una lectura critica en el marco de los
planes y programas escolares. Se trata mas bien de destacar las
nociones basicas del bien y la vida buena, tal como ahi se
plantean, como verdades incuestionables a ser transmitidas de
generacidén en generacidn. Se pretende que los valores vy
tradiciones de la cultura occidental son superiores a los de
cualquier otra forma cultural. Las enseflanzas de Sbcrates vy
Platén ** son los Gnicos referentes criticos a los valores de la

cultura contempordnea. Y este referente critico es la condicién

**  Bennett, W. citado en Gordilleo, Maria Victoria.
Desarrollo moral y educacidn. p. 186.

** La preferencia manifiesta por los autores clasicos
excluye a los presocriticos y a Aristdteles y se dirige
principalmente a Sbécrates y Platén. La razdn de esto, sugieren
Aronwitz y Giroux, es que para Bloom, la ética que subyace a la
civilizacién occidental se constituye por la capacidad de
trascender las circunstancias contingentes de lo cotidiano para
poder lograr "la vida buena". De la misma manera que la alegoria
de la caverna platdnica sugiere que se encuentra la idea del Bien
en la medida en que se trascienden ciertas circunstancias
inmediatas. Se excluye también a los fildsofos posteriores a
Hegel, cuya blsqueda de la verdad se encuentra -a decir de Bloom-
permeada por el conocimiento técnico y se convierte en su
servidora. C.£. Arnowitz y Giroux. La esceolaridad, la cultura y
el analfabetismo en una época de suefios frustrados: Una resefia
de Bloom y Hirst.



242
necesaria para terminar con el "relativismo cultural" que da
forma a la sociedad moderna.

Blomm y Bennett suponen que al reproducir los valores y
formas de vida dictados por la cultura occidental tradicional,
desaparecerdn todas las "perniciosas" diferencias de valores y
practicas que privan entre los grupos minoritarios de los Estados
Unidos.

De acuerdo con la exégesis de Bloom, el pasado debe
tener un papel fundamental en la formulacidn del
futuro. Los intelectuales deben unirse para hacer una
evocacién de la mitica civilizacién integradora gque
debera ser el punto de partida para una critica de la
situacidn actual. El pasado integrador, en todas sus
versiones, estd marcado por la existencia de una
comunidad espiritual; era una época en que por lo
menos una minoria podia aspirar al Bien y a la
Verdad®’ .

Esta cita de Arnowitz y Giroux pone de manifiesto el
compromiso que estos autores mantienen con otras ideas bésicas
del platonismo. Pues no sélo esté presente el rechazo a la
comprensidn de la experiencia como un motor en la generacidn del
conocimiento. Estan presentes, también, la idea de que hay sdélo
una forma de bien y la idea de gue a ella sdlo acceden unos
cuantos privilegiados.

La propuesta curricular neo-platénica que propone como
contenidos de la ensefianza basica y media a los incuestionables
valores y virtudes de los "Grandes libros" va aparejada con la
idea de que "sdle en las escuelas de €lite de nivel superior! se

ensefle filosofia "a los mejores estudiantes® **. La propuesta de

*’ Aronwitz y Giroux. op. c¢it. p.23
** para Bloom s6lo las universidades de é&élite "son 1los
sitios apropiados para que profesores y alumnos experimenten el
respeto y reverencia de confrontar las Grandes Mentes de todos
los siglos". Esto es asi, porque las universidades estatales
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la ensefianza de la filosofia en la educacién superior que hace
Bloom es, en este sgentido, similar a aquella de la formacidn
filos6fica gque debian recibir los reyes de 1la repiiblica
platdnica. Enseflanza que permitiria, a aquellos pocos capaces de
acceder a ese nivel, el alcanzar el conocimiento de la forma
suprema de la virtud y la justicia para sefialarla a los demas.

Toda la perspectiva de reforma curricular que proponen estos
autores lleva implicitas las ideas platdnicas que he sefialado.
Pero aln, siguiendo a Rodolfo Vazquez, puede mostrarse una linea
adicional de acercamiento entre Bloom y Platén que vale la pena
considerar. Esta tiene que ver con la relacién que ambos
entienden entre la virtud individual y un modelo particular de
sociedad justa.

Puesto que para Platdén 1la wvida virtuosa supone
contribuir al bien de la sociedad, no puede existir un
conflicto entre perseguir el bien del individuo y el
bien de la polis. Por esta razdn corresponde a los
gobernantes el usc exclusivo de la autoridad educativa
como medio necesario para establecer la armonia entre
ambos. La educacidn consiste entonces, en el cultivo
de la armonia jinterior de cada sujeto con la armonia
exterior de la polis a través del conocimiento y del
deseo de alcanzar 1o que es el supremo bien por encima
de los bienes o formas de vida inferiores ?°.

Asi, la sociedad justa es posible en la medida en gue los
futuros ciudadanos sepan hacer concursar su propic bien con el
de la sociedad. Esto es posible s6lo, si gquienes pueden hacerlo,

los hombres verdaderamente virtuosos (los intelectuales para

Bloom; los reyes filbésofos para Platdén) determinan qué es 1o

estan plagadas de alumnos victimas de la cultura contemporanea -
hijos de divorciados, negros y otras minorias- y de una comunidad
de profesores confundidos, decepcionados y frustrados por no
poder vivir en una comunidad académica. C.f. Arnowitz y Giroux,
op. cit. p. 22.

#* vazquez, Rodolfe. op.cit. p. 50
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buenc para la repiblica y qué principios y formas de vida son

superiores para todos los individuos.

S.1.32. LA TEORIA-A NEOARISTOTELICA.
En afios recientes, se ha impulsado un debate frente a las teorias
cognitivo-evolutivas del desarrcllo y la educacidn moral.
Filésofos de la educacién, como David Carr y Betty Sichel, se han
pronunciado contra el modelo que se respalda en las teorias de
Rousseau y Kant acusandolo de desestimar 1las esferas
disposicionales en la explicacidén de la estructura psiquica de
la moralidad.

Esta acusacidn concursa con la idea aristotélica de que las
excelencias de caracter y la virtud, que se desarrollan a partir
del hébito, son los componentes esenciales de la educacién moral
temprana pre-racional, que son fundacionales para la agencia
moral y continGan siendo fuerzas viables para la vida moral
adulta.

Un gran nmero de argumentos son esgrimidos por estos
autores para justificar la inclusién del habito, el caracter y
la virtud en la base principal de sus teorias de la educacidn
moral. Aqui destacaré los més relevantes.

El primer argumento constituye un desafio a las categorias
modernas de la moralidad. Segin B. Sichel, las teorias morales
del siglo XX que se desprenden de la ética kantiana ven los
asuntos morales exclusivamente como problemas abstractos, donde
los agentes no son sino "marcas de lugar". Han quedado fuera de
las categorias de la moralidad los dilemas particulares, Unicos

y concretos que se enmarcan en estructuras sSituacionales gue
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involucran raices histéricas y redes de relacidn interpersonal.
la vida moral no se apuntala sdlo en los dilemas

morales discordantes que requieren pensamiento
extensivo y un examen minuciosce de juicios morales
alternativos. La moralidad debe también ser examinada

por la calidad de las relaciones ordinarias entre las

perscnas [...] En estos casos, la moralidad viene

sobre una respuesta intuitiva instant&nea. Numerosas

acciones en un dia cualquiera son woralmente

relevantes y aungue, a menudo, no son siquiera

recordadas, contribuyen al clima moral de nuestras

vidas ?°.

Las acciones intuitivas tienen que ser reconocidas como
parte del caracter moral de los agentes y como tales deben ser
incorporadas a las lecciones educativas desde edades tempranas.

Durante mucho tiempo, sostiene Sichel, las instancias
ordinarias de interaccién social fueron olvidadas porque la
calidad de las relaciones era dada por sentada. Pero, la vida
cotidiana de las grandes urbes modernas ha modificado 1las
interacciones scciales y las relaciones comunes se han
deteriorado. Los intercambios personales y los vinculos afectivos
se han transformado en relaciones de personas vistas
exclusivamente desde el 1rol social gue desempeflan. Estas
condiciones, dice Sichel, han permitido que desaparezcan las
normas sociales que antes estaban garantizadas. La gente no tiene
ya atenciones de etiqueta para con quienes comparte los espacios
en las oficinas, las plazas piblicas, los autobuses, las tiendas,
los hospitales, las calles y los centros de reunién social. La
atmésfera moral general que priva en las ciudades no constituye
un clima favorable para la comprensidn del respeto y cuidado que

debemos a los demas. Afortunadamente, contin@ia la autora, este

i gichel, Betty. Moral Education. Character, community and
ideals. p.26.
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no es todavia el caso en el nicleo de las relaciones familiares,
en los grupos de amigos, en las comunidades escolares, ni en
otras instancias sociales. Los tratos cotidianos en estos
espacios constituyen las dimensiones morales embrionarias en que
se forman las nuevas generacicones Yy 4gracias a ellos, se
manifiestan las primeras condiciones de acercamiento a la
moralidad. Para Sichel, no es trivial dedicar atencidén a este
problema, pues, considera qgue el cardcter moral de un nifio se
forma, en gran parte, en la medida en que presencia 1las
interacciones ordinarias que mantienen quienes le rodean y
participa en ellas construyendo significados particulares sobre
los principios que las determinan. En este sentido, 1la
interaccidn social cotidiana tiene implicaciones para una teoria
de la educacidén moral gque se preocupa por el ambiente que priva
en las escuelas:
Si las interacciones ordinarias y los factores de las
relaciones que se dan por sentadas en las escuelas
tienen dimensiones morales, entonces, el ethos de la
escuela no permanece como "la filosofia de 1la
instituccidn”" sino que se relaciona con la vida real
de todos y cada uno en esa escuela 3.

Para Sichel, la calidad del clima moral en que se vive
afecta poderosamente 1los procesos de crecimiento moral. Se
aprende a amar en la medida en que uno ha sido amado, a nutrir
a otros, por la experiencia de la propia nutricidén. Los jdvenes
pueden volverse responsables y respetucscos de otras personas en
la medida en que han sido objeto de la responsabilidad y el

respeto de otros.

Por otra parte, los agentes gque se mueven en ambientes en

** gichel, op. cit. 30.
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que priva un c¢lima moral dado por sentado, interactian y se
comportan sin pensamiento considerable. Estas interacciones y
comportamientos dependen mucho del tipo de persona moral que es
el agente y de su caracter. Asi:

...los principios dejan de ser fitiles. B86lo el
caracter describe correctamente la conducta que puede
conformarse con ciertas formas esperadas y comprende
la consideracién, el respeto y la compasidn en
encuentros ordinarios supuestos. En estas situaciones
el agente no tiene tiempo para pensar qué hacer, o qué
principio moral debiera gobernar su accidn. Mas bien,
el carlcter como una parte intrinseca de la agencia
moral de la persona gobierna la accidén moral en estas
interacciones y situaciones diarias *2.

Un argumento similar es esgrimido por David Carr para
justificar la inclusidén del habito en diversas virtudes como
organizador del caracter en el cuerpo curricular de la educacidn
moral escolar. Este autor sostiene que la importancia que tienen
ciertos rasgos de caradcter como formas internalizadas holisticas
de sentimientos y motivaciones para la accidn moral es
incuestiocnable. Pues no todas las acciones morales se juegan en
espacios temporales tan amplics que den tiempo para la
deliberacidn y la reflexidén abstracta sobre principios morales
de orden superior. Cuando en una situacidn particular, dice Carr,
se hace necesaria una accidn moralmente relevante -como salvar
la vida de alguien en peligro-, las formas internalizadas de los
sentimientos y las motivaciones actan antes que la reflexidn
detenida para la eleccidn de un curso de accidén posible. 8Si
alguien se ahoga y un agente se tira al mar para salvarlo, no

puede decirse que tras esa accidn esté el razonamiento complicado

de un ética de principios. Lo que hay detrds de esa accidn es una

** Sichel, B. op. cit. pp. 32-33.
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advertencia veloz de amor ﬁor la vida, que esta enraizada en el
caracter, no en el pensamiento formal abstracto. Para Aristdteles
el caracter es una estructura disposicional. Y esto no quiere
decir que esa estructura prescinda de pensamiento cognoscitivo.
En retrospectiva el agente que se tirdé al mar puede ofrecer
razones para justificar su accidén, pero lo que la motivd en su
momento fue un estado asentado del caracter y no solamente un
principio formal. Este es, claramente, un ejemplo de un caso
excepcional. En la vida cotidiana los agentes no se enfrentan a
situaciones que les obliguen a salvar a sus semejantes en peligro
de vida -salvo tal vez en estados de guerra o de catdstrofes
naturales. Sin embargc, muchas otras circunstancias que pueden
cobrar relevancia moral se presentan en la vida ordinaria de
manera permanente y si cada quien, en lugar de actuar
espontaneamente, tuviera que detenerse a reflexionar
detenidamente en cada uno de estos casos, vivir resultaria
terriblemente agotador. Para Carr, la funcidn de las virtudes y
los rasgos de caricter, en estos casos, consiste en tornar los
actos voluntarios en actos espontianeos.

En este orden de ideas, la moralidad no es sdlo un asunto
aislado, un evento excepcional sobre el que hay que deliberar en
un momento preciso. La moralidad estd engarzada en la vida
ordinaria y corriente de las personas. Y asi, considerar los
factores que intervienen en el clima moral general de una
comunidad no impide considerar los dominios mas complejos de la
moralidad que se juegan en los terrenos de los "dilemas fuertes"
de conflicto entre derechos e intereses. Pero los "dilemas

morales fuertes" tienen que ser apuntalados por la base con la
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sclucidn de los menos complicados: 1los de 1las relaciones
cordiales, solidarias y cooperativas de la convivencia
cotidiana®’.

De aqui se desprende que el problema de la participacién del
juicio deliberativo y del razonamiento practico no es desestimado
en la explicacidén que el modelo neo-aristotélico ofrece sobre el
proceso de crecimiento moral. Sin embargo, si se asume gque, como
sugirid Aristdteles, el razonamiento moral no comienza hasta que
no se ha tenido experiencia dentro del universo de la moralidad.
Es decir, que el ingreso a la arena del pensamiento moral
requiere de un equipamientc de valores y creencias morales que
se adquieren en la pertenencia a una.comunidad. Es, pues, ese
equipamiento moral: "el de las cualidades o© virtudes
ordinariamente aceptadas en el discurso humano familiar el que
debe permanecer en el corazdén de la educacidn moral"™ 4.

La preocupacidn de estos autores por los valores y creencias
comunales tiene una vinculacidn estrecha con la idea aristotélica
respecto de la comunidad como un constitutivo medular de la
virtud. Para Aristdteles, como seflalé en el capitulo
correspondiente, la virtud individual es un elemento
indispensable del engranaje de la wvida social. A su vez, la
construccidn de la virtud individual y colectiva, es parte de un
producto cultural dado por la vida en sociedad. La idea de Sichel

y Carr, entonces, que hace de la moralidad no sblo un asunto

** Carr, D. Fducating the virtues. An essay on the
philosophical psychology of moral development and education. pp.
193 y ss.

* Carr, David. op. cit. p. 6.
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interno, sino un problema de relacidn entre lo individual y lo
colectivo, tiene su base en la concepcidn aristotélica del hombre
como un ser social que vincula la existencia moral con la
pertenencia a un grupo social.

Los principios basicos del modelo pedagbgico gue se apoya
en Aristdteles sugieren que el aprecico por las virtudes, los
valores, y los criterios de evaluacidn personales se construyen
sobre la base del marco histérico de las virtudes, los valores
y los criterios sociales de evaluacidn propios de las formas de
vida compartidas por grupos mas o menos amplios de una comunidad.
Seglin Sichel, pertenecer a una comunidad significa tener raices
dentro de ella; sentirse afectado por sus valores, ideales y
creencias morales; estar marcado por su historia; ser
potencialmente un eslabdén en la cadena futura de la comunidad;
comprender sus metaforas, sus simbolos, su arte; adherirse a sus
ritos y rituales... En este sentido, los lazos y relaciones entre
los miembros de una comunidad conforman de manera importante los
rasgos de la identidad moral personal. La pertenencia a una
comunidad no es lo mismo que la asociacidén a un equipo deportivo
0 a un club de campismo en atencidn a propdsitos prudenciales
bien delimitados. Pertenecer a una comunidad no es el resultado
de 1la decisién de un grupo de individuos con intereses
compartidos y propdsitos particulares. Si un grupeo de individuos,
dice Sichel, decide asociarse instrumentalmente para sostener o
lograr algin propdsito 1o hace desde ciertos intereses,
motivaciones, deseos o ideales que han sido adquiridos o
elaborados desde una asociacidn previa que no es precisamente

voluntaria. La adquisicién, pues, de tales intereses,
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motivaciones, deseos e ideales no puede ser explicada como el
resultado de una serie de razonamientos hechos en frio y
realizados sobre una hoja en blanco. Las experiencias de vida
previas; las relaciones con otros seres humanos; las tradiciones
y los rituales; los ejemplos de los mayores; las ideas heredadas
acerca del bien; las convenciones sociales; etc., intervienen
poderosamente en los procesos racionales y afectivos que llevan
a los agentes a inclinarse por valores, deseos, propdsitos e
ideales particulares *°.

En este orden de ideas, las formas de vida, los ideales, las
excelencias de caracter apreciadas, las creencias morales, 1los
valores y los principios se transmiten desde el juego ordinario
de la vida comunitaria. La responsabilidad prioritaria de la
familia, la escuela y los maestros consiste, entonces, en
estimular el desarrollo de los habitos correspondientes con lo
que cada comunidad considera como "mejor"™ o "mds valioso". La
escuela asi, tendria que constituirse como una comunidad pequefia
dentro de una comunidad mayor.

Betty Sichel sostiene que las excelencias morales y el
caradcter moral no pueden ser evaluadas de acuerdo con categorias
légicas derivadas de principicos formales. Porque las virtudes no
existen en ellas mismas, sino que se determinan por un momento
histérico especifico, en un espacio particular, en donde una
comunidad ha transformado 1los ideales é&ticos en realidades
morales, en formas concretas de vida. De ahi que para Sichel el
problema que se plantea en cuanto a ¢qué virtudes tendrian que

ser ensefladas en la escuela? pueda resolverse desde las

** gichel, B. op. cit. p. 125.
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valoraciones compartidas por las comunidades respecto de las
excelencias que se consideran superiores en su propio contexto.
El contenido moral del curriculo, en este sentido, es visto como
un problema de solucidén local, derivado de un supuestO consenso
colectivo.

Cada escuela -dice Sichel- tendria un sistema esencial
de virtudes estrictamente relacionado con la filiacidn
a su comunidad particular... En vez de inclinarnos de
manera general por algin conjunto singular de
virtudes, cada comunidad proporcionaria a sus miembros
aquellos grupos de excelencias morales consistentes
con los valores basicos de la comunidad *¢.

Tras esta postura -reconoce la autora- puede leerse una
suerte de relativismo ético gue supone que mientras los valores
Yy creencias morales estén respaldados por las comunidades no
pueden ser sometidos a evaluacidn. Sin embargo, sostiene, las
comunidades pueden tener valores y formas de vida inadmisibles
de acuerde con conceptualizaciones racionales objetivas de la
moralidad *'. Antes de incorporar al curriculo escolar las
normas morales de una comunidad ha de determinarse si son
aceptables o razonables. La autora propone tres criterios
fundamentales para hacerlo:

lo.) Debe observarse un esténdar objetivo externo. Es decir,
los valores y formas de vida no pueden ser probados
exclusivamente al interior de la propia comunidad. Debe haber
estandares que representen la manifestacién de una amplia
variedad de ideales morales que hagan referencia a los valores

y formas de vida de otras comunidades.

20.) Los valores y las formas de vida deben mantener

** 8ichel, op. cit. p.89

*” §ichel, B., op. cit. p. 131
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condiciones necesarias de auto-generacién de la propia comunidad.
Aungue algunas comunidades parezcan excesivamente tradicionales
y conservadoras, todas requieren algunos cambios para mantenerse
a si mismas de cara a las modificaciones sociales y culturales
del exterior. Estos cambios -aungque sean minimos- permiten el
mantenimiento de la comunidad en su relacidn con ambitos sociales
mids amplios. Y deben constituirse como un criterio indispensable
para la evaluacidn de los valores y formas de vida de la propia
comunidad.

30.) Las creencias, los valores y formas de vida de una
comunidad deben respetar las creencias, los valores y formas de
vida de otras comunidades. El1 derecho de una comunidad para
existir y florecer tiene que estar explicitamente garantizado por
todas las otras comunidades. Aungue los miembros de una comunidad
consideren sus valores, creencias, formas de vida, costumbres y
practicas como superiores, no puede haber -sostiene la autora-
intrusidén activa dentro de otras comunidades *°.

A la par de estos criterios, Sichel sostiene que pueden
darse casos en gque no exista acuerdo general en una escuela que
albergue, por ejemplo, a un grupo de nifios provenientes de
comunidades distintas con creencias morales incompatibles. Pero
admitir que esto es posible, asegura, no significa decir que no
hay ningGn acuerdo sobre estindares morales, comportamiento moral
0 ideales morales.

Lo que procede en tal coyuntura es que los padres, en
acuerdo con los profesores busquen puntos de
encuentro, de aquello en lo que si coinciden. En este

encuentro los padres, los maestros y la comunidades
llegarian a ser socios. Esta relacidn no es facil de

% Sichel, B., op. cit. pp. 132-134.
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mantener, pero la alternativa consiste en que 1las
escuelas pretendan ser expertas y 1los padres y las
comunidades jueguen como grupos de presidédn politica
que pelean las decisiones inaceptables de 1los
educadores *°.

Comentaré adelante los criterios de Sichel y su punto de
vista general, pero por ahora quisiera destacar la postura de D.
Carr, cuyas notas esenciales son atin méé radicales. Pues para €1,
tal margen de desacuerdo -aun en los "pocos casos" que Sichel
reconoce-, no tendria lugar.

Lo correcto y lo incorrecto, el wvicio y la virtud -dice
Carr- deben ser tomados como "dados", el reconocimiento de los
valores y los fines dltimos no es, en absoluto, una cuestidn
racional. La deliberacidn concierne a los medios para alcanzar
los fines y no a los fines mismos. Carr pretende demostrar esta
idea a partir de un ejemplo: Supongamos, dice, a un hombre
felizmente casado. En un viaje de negocios comete un acto de
infidelidad con la secretaria que lo acompafia. Como un hombre de
consciencia moral estricta se enfrenta con un dilema meral: o©
confiesa a su esposa el episodio de traicidn, o se guarda para
siempre el secreto. Sabe que el primer cuerno del dilema
acarreard sufrimiento a su mujer, que ella le perdera la
confianza y se sentirad profundamente herida. El1 otro cuerno del
dilema tornard la relacidn en un infierno pues generaréd un estado
permanente de mentira. E1 problema que plantea este ejemplo,
sostiene el autor, no tiene que ver con los valores que estan
detras del dilema. El agente no tiene dudas respecto de que el
adulterioc es condenatorio; respecto de que es reprobable mantener

el estado de mentira; y respecto de que es moralmente reprensible

** Sichel, op. cit. p. 153.
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herir los sentimientos de los demas. Ninguna de estas certezas,
entonces, requiere ser analizada. Lo que interesa, en Ultima
instancia, es la determinacidén apropiada de los medios para
realizar un fin moral, mas que discernir cudl de 1las
disposiciones humanas tienen gque ser vistas como poseedoras de
las credenciales morales. La incertidumbre se refiere a las
circunstancias del dilema pero de ninguna manera a los valores
fundamentales de 1los gque estamos seguros: la sinceridad, 1la
lealtad y la compasidn *°.

En este sentido, la teoria educativa de Carr casi podria
resumirse en estas lineas:
La tarea de la educacidn moral tiene mas que ver con
la formacidn de corazones decentes, generosos,
virtuosos y justos gue con ensefiar a pensar de acuerdo
con ciertos parametros légicos **.
De ahi se desprende que la educacidn tiene que estar en

mancs de agentes virtuosos, de acuerdo con los parametros de las

virtudes que las distintas comunidades aprecien.

* Carr, David. op. cit. pp. 238 y ss.

41

Carr, D. op. cit. p. 12.
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5.2. ATIL.GUNAS CONSIDERACTITIONES EIN
T ORINO _ A I.AaA S TEORIAS
CONTEMPORANEAS.

Muchas de las consideraciones que he hecho en torno a las
ideas educativas de Platdn, Aristdteles, Rousseau y Kant en los
capitulos precedentes son aplicables a las versiones
contemporaneas que analizo en este apartado. A pesar de correr
el riesgo de repetir algunas ideas ya expuestas, considero
indispensable hacer una reflexién particular sobre las teorias
pedagdgicas que permean las practicas educativas en la segunda
mitad del siglo XX.

S .2 .31. CZC)EQESIEIDIEIZZ&(:ZECDIGIEEB EIN TORINO
O LB TEORIA DE KOHILBERG.

Las pretensiones de universalidad e invariabilidad del desarrollo
del ©pensamiento moral, como muchos de 1los postulados
kohlberguianos respecto de la secuencia de las etapas evolutivas,
tienen detrds algunas asunciones filoséficas susceptibles de
controversia.

Una de estas asunciones concursa con el punto de vista de
Rousseau y Kant de que la madurez moral consiste estrictamente
en una capacidad individual para auto-legislarse de acuerdo con
principios universales. El compromiso con esta idea estd marcado
claramente por el estadio superior en la escala evolutiva de
Kohlberg que describe la madurez moral exclusivamente como la
capacidad de construir tales principios.

Decir que esta idea es debatible no implica asumir, como
hace el discursoc neo-platdnico, que la moralidad sea un asunto
externo y no un problema de deliberacién interna. Significa, mas

bien, reconocer que esa capacidad individual -llamese autonomia,
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libertad de pensamiento, © razonamiento formal- requiere de un
contenido que no es ajenco a las influencias culturales y a las
creencias morales ampliamente aceptadas por los grupos sociales.
Para Kohlberg, como para Rousseau, actuar moralmente es actuar
con estricta independencia de la influencia de puntos de vista
que no son enteramente propios. Sin embargo, esta perspectiva
remite a algunos problemas gque no parecen triviales. Por ejemplo:
¢Podemos realmente hacer juicios morales al margen de algunas
ideas generales acerca del bien?; ¢podemos, en ausencia de alguna
clase de bagage moral, decidir individual y autdnomamente si
mentir o© robar es correcto © incorrecto? ¢o0 més bien, los
valores, ideales y formas de vida reconocidos como superiores en
la cultura de las sociedades, constituyen una base indispensable
en los procesos decisionales que cada individuo despliega frente
a problemas sociales o dilemas morales?

Creo que la respuesta a estas cuestiones puede ofrecerse a
partir de la problematizacidén de la perspectiva epistemoldgica
en que descansa la propuesta educativa de Kohlberg. He insistido
ya en que los principios fundamentales de la teoria del
desarrcollo y la educacidn moral de este autor se apoyan en la
teoria estructural piagetiana. Piaget parte de la idea de que el
desarrollo individual, con su caréacter universal, da cuenta de
una dindmica estrictamente interior que sigue lineas naturales
e invariantes. Los procesos del desarrolleo, asi entendidos,
exigen de condiciones que permitan un despliegue gue vaya siempre
de adentro hacia afuera. Por eso, los curriculos elaborados desde
esta comprensidén del desarrollo subrayan la importancia del

descubrimiento personal, en detrimento de la ensefianza de
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contenidos especificos. Cuando ensefiamos algo a un nifio, dice
Piaget, eliminamos la posibilidad de que €l lo descubra por si
mismo. El1 alumno tiene, entonces, un papel esencialmente activo
que transita por un desarrollo cognitivo universal. La funcidén
del docente se reduce a la de un orientador o facilitador de la
evolucién de los universales cognitivos. Esto es asi, porgue se
supone que los aprendizajes especificos no tienen repercusiones
relevantes a mediano y largo plazo sobre el desarrollo, y en
cambio si contribuyen a la funcibén conservadora y reproductora
de la educacidén formal.

Sin embargo, investigaciones recientes en materia de
aprendizaje y desarrollo psicoldgico cuestionan seriamente esta
perspectiva. César Coll insiste en que el error de esta manera
de entender los problemas epistemoldgicos es andlogo al error de
la perspectiva empirista que entiende el desarrollo como un
proceso exdgeno, en que las capacidades psicoldégicas se
desarrollan en la medida en gque se asimila una cantidad mayor de
informacién. Para este autor, 1los procesos evolutivos y los
procesos de aprendizaje no tienen la idependencia que estas dos
perspectivas presuponen. Es imposible el desarrollo, dice Coll,
sin la realizacién de aprendizajes especificos. Y la capacidad
de realizar dichos aprendizajes estd dada en funcién del nivel
de desarrollo perscnal alcanzado %,

La investigacidén antropoldgica y la psicologia

transcultural han puesto de relieve...que determinadas
capacidades cognitivas béasicas (por ejemplo, las

capacidades de generalizar, recordar, formar
conceptos, razonar ldogicamente, etc.) aparecen en
todos los grupos estudiados, aunque existen

diferencias importantes en la manera de utilizarlas en

2 Coll, César. Psicologia y curriculum. pp.25 y sSs.
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situaciones concretas de resolucidn de problemas. Si
a ello afiadimos que estas diferencias estan
relacionadas con el tipo de experiencias educativas
que brindan a las personas los diferentes grupos
culturales, tendremos que concluir que les
aprendizajes especificos desempefian de hecho un papel
en el desarrollo mucho mas importante de 1o que se ha

querido creer **.
En este sentido, reconocer que ese bagage moral -la "bolsa
de las virtudes" que tanto desprecia Kohlberg, y que incluye a
los rasgos de cardcter asociados con la benevolencia, el
agradecimiento, la cooperacidn, etc.- constituye una parte
sustantiva del proceso de desarrollo moral, no significa negar
el papel esencial de la autonomia. Aceptar que los principios y
las doctrinas morales estan ligados a condiciones culturales
especificas, y que muchos aspectos de la moralidad descansan en
convenciones sociales no implica aceptar que los dictados de la
consciencia sean {inica y exclusivamente condiciones aprobadas por
la sociedad. Creo, a diferencia de Kohlberg, que la naturaleza
de la moralidad bien puede dar cuenta de dos facetas: una en que
se juegan ciertos valores, ideales y creencias heredadas acerca
del bien, que son aceptadas como superiores por una comunidad;
y otra, que compromete deliberaciones personales que se inscriben
en el terreno de la libertad de pensamiento, de la autonomia, de
la capacidad critica y la voluntad de cambio. Pero, es preciso
reconocer que la libertad y el juicio c¢ritico no se construyen
desde el vacio moral. Sino que pueden ser el resultado de las
oportunidades para la disidencia que, sin duda deben

intensificarse, pero gue se sostienen en Ultima instancia scbre

la aprobacidn, reformulacidn o rechazo de aguellos esténdares y

 Coll, César. ¢(Qué se pretende y a qué se aspira con la
escolarizacién? p.16.
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pardmetros morales gque se transmiten en 1los espacios de grupos
y comunidades mds o menos amplios.

La idea de una educacidén que sefiala ciertos caminos precisos
de la moralidad de acuerdo con pautas sociales establecidas puede
y debe ser entendida como una postura rigida y conservadora gue
busca inscribir en el curriculo explicito contenidos morales
invariantes. Por ello, es preciso insistir en la importancia que
tiene la propuesta kohlberguiana. Pero debe ser dicho también,
que esta propuesta tiene que reconocer gque el acervo cultural y
moral no es una barrera infranqueable, sino una condicién de
posibilidad para el juicio reflexivo y critico sobre las normas
culturales y morales.

La pretensidn de Kohlberg de un curriculo moral neutralmente
constituido tiene ventajas que no hay que menospreciar. Supone
una politica educativa de amplia tolerancia a las diferencias en
costumbres  sociales, practicas y creencias religiosas,
preferencias sexuales y doctrinas politicas. Ofrece, asimismo,
un respeto incondicional a las opiniones personales que es, sin
duda, una condicidn necesaria del desarrollo de las capacidades
criticas. Sin embargo, no veo porqué un proyecto educativo gue
planteara la necesidad de ensefiar a los nifios en qué consisten
la tolerancia y el respeto, gue desplegara un ambiente escolar
que permitiera vivir la experiencia de éstas y otras virtudes
debiera ser calificado de indoctrinador. Sobre todo si en esa
ensefianza y experiencia estuvieran comprometidas estrategias de
desarrollo de las habilidades c¢riticas. Lo que encuentro que hay
detrds de la exigencia de neutralidad parece ser, mas bien, una

idea radical de la construccidn meramente individual de estos y
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otros parametros de conducta moral. La proposicidén de la
moralidad estrictamente como una capacidad individual para auto-
legislarse estd respaldada en una concepcidén de hombre que es
particularmente atomista. Una concepcidén que asume que el ser
humano es un ser solitario con intereses, deseos, propdsitos y
necesidades que poco o nada tienen que ver con los intereses,
deseos, propdsitos y necesidades de los demds. Sin embargo,
nuestras concepciones ordinarias sobre la moralidad dictan
intuiciones que, precisamente, intentan vincular los intereses
propios con los ajenos y buscan atar la resoclucidn de las
necesidades individuales con la de las sociales.

En este sentido, estoy convencida de que la nocidn de
neutralidad que sustenta el planteamiento de Kohlberg tendria que
ser reemplazada por una nocidn asociada, mas bien, con la
pluralidad de valores. Si la neutralidad fuera sustituida por la
pluralidad, los efectos de respeto a las opiniones y opciones de
vida diferentes se mantendrian intactos. Y se ganaria con ello
la ventaja de admitir la transmisidén de saberes, creencias y
disposiciones actitudinales acordes con una gran variedad de
proyectos de vida y comprensiones diferentes sobre el bien y la
vida buena. La variedad y la diferencia son, sin duda, elementos
esenciales en cualquier proceso de eleccidn. Nadie tiene la
libertad para elegir entre distintos caminos del bien si la
educacién y el ambiente en que vive sdlo plantean y permiten una
Gnica opcidén. Pero tampoco tiene la libertad de elegir quien no
ha tenido la posibilidad de acceder a la comprensidn plena de
varios y distintos caminos del bien.

Ahora bien, la nocién de pluralidad a que acudo tiene que
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ser bien delimitada. Pues su apelacién podria objetarse desde un
punto de vista que seflalara la imposibilidad de aceptar cualquier
tipoc de norma o principio sin considerar su calidad moral. Es
decir, alguien podria argiir que 1la nocién de pluralidad
supondria respetar principios e} practicas moralmente
inaceptables. Efectivamente, el postulado de la pluralidad en
un sentido muy amplio tendria gue aceptar por igual cualquier
concepcién del bién, independientemente del valor que é&sta
tuviera para los agentes gque la sostuvieran y para dquienes
resultaran afectados por ella. Tendria que considerar, por
ejemplo, que una doctrina vioclatoria de los derechos de terceros
deberia ser respetada exactamente igual que cualguier otra.

Creo, sin embargo, que esta objecidn puede ser salvada si
se acude a la nocidn de razonabilidad o racionalidad a que acude
John Rawls en la delimitacidén de lo que €1 llama el "consenso
traslapado".

El concepto rawlsiano de "consenso traslapado" es complejo
y refiere a la manera en que el liberalismo politico -en tanto
gque concepcidn piblica de la justicia- mira a la diversidad, como
el resultado de los frutos de la razdn humana dentro del marco
de las instituciones libres. Pero, por ahora, no me interesa
describir todos los rasgos de identidad del consenso traslapado
en ese contexto tedrico. Quiero, solamente, destacar dos puntos
importantes que inspiran en Rawls la nocidn de esta forma de
consenso.

El primero es que buscamos un consenso de doctrinas
comprensivas razonables {en oposicidn al de doctrinas
irrazonables o irracionales). El hecho decisivo no es
el del pluralismo, sino el del pluralismo razonable

[...] E1 hecho del pluralismec no es una condicidén
desafortunada en 1la vida humana, come podriamos
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considerar al pluralismc en si, pues este permite
doctrinas que son, no sdlo irracionales, sino
insensatas y agresivas. Al moldear una concepcidn
politica de la justicia de manera que pueda ganarse un
consenso traslapado, no la estamos sometiendo a una
sinrazén existente, sino adaptindola y sometiéndola al
hecho del pluralismo razonable, que es en si mismo el
resultado del ejercicio de la razdén humana libre en
condiciones de libertad **.

En cuanto al segundo punto importante de la nocidén de

consenso traslapado, Rawls dice:

...en una democracia constitucional la concepcidn
piblica de la justicia debiera presentarse, hasta
donde esto es posible, como independiente de 1las
doctrinas comprensivas religiosas, filoséficas vy
morales. Esto significa gque la Jjusticia debe
entenderse en la primera etapa de su exposicidn como
un punto de vista libre que expresa una concepcidn
politica de la justicia. No suministra una doctrina
especifica, metafisica o epistemoldgica més alld de lo
gque esté implicado en la concepcidn politica misma
[...] La concepciédn politica es un mddule, una parte
constituyente esencial, gue de diversas maneras puede
caber en varias doctrinas comprensivas razonables de
las gque puede obtener su apoyo, doctrinas que son
durables en la sociedad regulada por dicha concepcidn
politica *°.

La nocién de consenso traslapado, asi entendida, da lugar
al "hecho del pluralismo razonable" que destaca Rawls en el
primer punto. Este hecho impone restricciones necesarias a la
diversidad de concepciones sobre el bien. Las restricciones
prohiben sobrepasar limites que no son arbitrarios, sino
razonables. Son limites gue impiden, por ejemplo, transgredir los
derechos de los demas, © violar la Carta Magna en un Estado
Constitucional. A la par, y por las condiciones establecidas en
el segundo punto, no puede prevalecer o imperar una sola

concepcidn del bien. Y ello da espacio para la coexistencia de

“ Rawls, John. Liberalismo politico. p. 146

** Rawls, J. op. cit. p. 147.
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una mayor diversidad de doctrinas razonables que @ son
inconmesurables.

Por otra parte, cuando Kchlberg plantea la necesidad de
prescindir de la "bolsa de las virtudes" en el proceso de
educacidén moral, en su lugar, ofrece como alternativas 1la
estimulacidén intelectual y el ejercicio de discusidn de dilemas
morales hipotéticos. Estos lineamientos pedagdgicos sitdan el
problema de la educacidén moral en unos limites demasiado
estrechos que tocan s6lo aspectos técnicos y estratégicos de la
ensefianza. Pareciera que el problema de la educacidn moral se
redujera a los aspectos practicos y operativos relacionados con
la eficiencia de ciertos procedimientos. Pero esta perspectiva
deja al margen los problemas conceptuales inherentes a la ética
y a la educacidén moral en general. Los dictados que puede hacer
la psicologia para la solucidn de problemas educativos pueden -y
con desafortunada frecuencia lo han hecho- desbancar del discurso
tedrico y practico pedagdgico el lugar prioritario que tienen los
conceptos filosdéficos respecto de la educacidn. Cualquier teoria
del desarrollo y la educacidn moral que sacrifica los problemas
relacionados con el tipo de persona moral que es un profesor; o
con las relaciones que éste establece cotidianamente con sus
alumnos y otros profesores y, en su lugar, pone el énfasis en
cuestiones técnicas y de eficacia procedimental, traiciona
nuestras concepciones ordinarias sobre la pedagogia y 1la
educacidén. Decir que la tarea educativa consiste en instrumentar
técnicas de estimulacidn intelectual o de conflicto cognitivo
significa olvidar que -aunque no todos- algunos de los problemas

fundamentales de la educacidén moral consisten en ensefiar el valor
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de la vida moral y en desarrollar las capacidades gue permiten
mostrar a los demds una preocupacidn genuina por ellos y su
bienestar.

Quedan pendientes otros elementos controvertibles de 1la
teoria cognitiva de Kohlberg que no consido menos importantes.
Fernando Salmerdn sostiene que:

...la moralidad, la moral propiamente dicha o, si se
prefiere, el pensamiento moral, no es otra cosa que la
consideracién de la conducta humana desde el punto de
vista de su bondad o maldad *°.

Creo que reducir el problema de la moralidad a la forma no
da cuenta de la bondad o maldad de las acciones. Un razonamiento
moral realizado correctamente desde el punto de vista formal,
como el que podria hacer un agente en el estadio VI de la moral
posconvencional, podria 1llevar a una accién moralmente
repugnante. El1 mejor ejemplo lo ofrece el propio Kant: cuando un
agente, por obedecer a un principio superior -el principio
respecto de no mentir-, es capaz de entregar al refugiado gue se
oculta en su casa. Este ejemplo muestra bien que puede haber una
distancia importante entre el razonamiento correcto, realizado
con los parametros superiores del pensamiento légico, y el
razonamiento que lleva a lo que ordinariamente entendemos por
bueno. Lo que esté implicado en la vida moral y en la conducta
ética no puede ser explicado con referencia exclusiva al
pensamiente, la razdn ¢ el juicio. Porque entonces, aguello que
alude al "punto de vista de la bondad o maldad de la conducta"
queda fuera del foco de andlisis. Los afectos y las motivaciones

no son categorias periféricas en la construccién de los juicios

* Salmerdn, F. Ensefianza y moral. La Importancia de la
literatura. p. 89 (El énfasis es mio).
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sobre lo bueno, aungue pudieran serlo sobre lo correcto.

Si se entiende la naturaleza de la vida moral desde un marco
amplio y complejo, es necesario admitir gue intervienen en ella
aspectos de orden emotivo, tendencias de cardcter volitivo y
elementos disposicionales que involucran la historia personal de
los agentes y sus relaciones con el objeto del juicio y con la
conducta moral. El problema del juicio moral que implica a los
sistemas emotivo y motivacional ofrece.resultados, muchas veces,
divergentes en el momento en que los juicios transcienden hacia
las conductas. Nadie diria que es vicioso sdlo aguel que actia
mal porque no le alcanza el entendimiento para hacerlo bien; se
juzga también como vicioso a agquél cuya voluntad no alcanza para
cumplir los mandatos de su consciencia.

Existen estudios empiricos que demuestran una correlacidn
muy escasa entre pensamiento y accidén moral. Encuentran dificil
establecer la evidencia de que los individuos que construyen
razonamientos morales elevados resistan mejor gque otros la
presidén social. Estos estudios han llevado a afirmar que el
problema debe enfrentarse desde el punto de vista de las virtudes
de caracter, de 1las actitudes y disposiciones y de 1los
sentimientos morales *’.

La teoria de Kohlberg, sin embargo, se mantiene silenciosa
respecto de la educacidn de los sentimientos. Parece claro que
para €1, como para Kant -y aqui hay que admitir que, a diferencia
de Rousseau-, los sentimientos y las inclinaciones naturales

deben mantenerse al margen en el desarrollo de la moralidad. Sin

‘” Medrano Samaniego, Concepcidn. El enfogue cognitivo-

evolutivo en el campo del razonamiento moral. pp. 98-99.
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embargo, muchas de las intuiciones que ordinariamente tenemos
acerca de lo gue es bueno atafien a los sentimientos, y suponen
formas de motivacidén que si no son el Gnico fundamento de la
accidén moral, si constituyen un factor adicional de su ejercicio.
El analisis gque hace Philippa Foot da cuenta de esto.

Foot sostiene 1la tesis de que las virtudes son
"correctivas". Con ello quiere decir que las virtudes enfrentan
una de dos condiciones: o corrigen una tentacidn que es necesario
resistir; o corrigen una falta de motivacién gque necesita ser
compensada. Para Foot la naturaleza humana est& constituida de
tal forma que los deseos, las inclinaciones y tendencias
necesitan de una disposicidén correctiva. Virtudes como la
valentia, la templanza y la laboriosidad -dice-, existen sdélo
porque el temor, el placer y la holgazaneria operan como
tentaciones. Otro tipo de virtudes, como la justicia y 1la
benevolencia no enfrentan un deseo o tendencia particular que
deba ser controlado, ellas enfrentan, mas bien, una falta de
motivacién gque tiene que ser compensada. La virtud de la
benevolencia existe porque, en principio, la gente se preccuparia
mas por el bien personal que por el bien ajeno. Y si a la gente
le importaran los derechos de los demds tanto como le importan
los suyos no se necesitaria de la virtud de la justicia. El
problema a que remite la autora con este planteamiento tiene que
ver con la dificultad que encuentra un hombre para poseer © no
una virtud. Si la virtud se completa cuando se vence la tentacidn
0 se suple la carencia de motivacidén; o si se completa, mas bien,
cuando no hay necesidad de vencer tentacidén alguna o no hay

necesidad de compensar la falta de motivacidédn. Es decir, si se
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es valiente porgue no se teme o porgue se vencen las dificultades
que el temor impone; si se es benevolente porgue existe
preocupacidn genuina por el bienestar del otro, © porgque se
compensa la dificultad expuesta por la falta de esa preocupacidn.

Este dilema puede resolverse -dice Foot-, sdlo cuando se
deja de hablar de las dificultades como obstéculos para la accidn
virtuosa como si todas fueran del mismo tipo. Pues algunos tipos
de dificultades proporcionan una ocasidn para la virtud, mientras
gque otras muestran mas bien que la virtud estd incompleta. Para
explicar esto, la autora acude a un par de ejemplos reveladores.
En el primero, dos hombres tienen la oportunidad de robar con
pocas posibilidades de ser descubiertos. Uno de ellos, vence la
tentacién y no roba. El otro, ni siquiera piensa en robar. En
este caso, el segundo puede ser concebido como mds completamente
honesto que el primero. Aunque no puede decirse que aquel que
pensd en la posibilidad, sobre todo si tenia una gran necesidad,
no ejerciera la virtud de la honestidad.

El segundo ejemplo alude a la virtud de la caridad que tiene
un componente afectivo mas claramente delimitado que la wvirtud
de la honestidad. En este caso, Foot propone probar la virtud de
caridad de un agente en circunstancias que exigen de un gran
sacrificio, o en que el que necesita ayuda es un rival. En estas
circunstancias, dice, es el hombre que actia facilmente, y no el
que encuentra dificil la accién moral, guien demuestra tener méas
caridad.

La caridad es una virtud de afecto, y esta simpatia

por los demds qQue hace gue sea facil ayudarlos es
parte de la virtud misma *¢.

** Foot, Las virtudes y los vicios. p. 26.
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Lo que propone Foot en su argumento puede llevar a una
distincidn precisa entre dos formas diferentes de virtudes. Unas
en que, como en el ejemplo de la honestidad -pero que aplicaria
también para virtudes como la valentia o la templanza-, tenga que
representarse una forma de auto-control o de triunfo de la razdén
correcta sobre las pasiones © los apetitos desenfrenados. Y
otras, en que los juicios morales son derivaciones directas de
sentimientos positivos y apropiados que conciernen al interés en
los demés. Este es el caso del ejemplo de la caridad y sus
parientes cercanas: la benevolencia, la generosidad, la simpatia,
la cooperacién.

Si ambas formas de virtud se consideran igualmente
importantes, entonces el perfil de modelo educativo que propone
Kohlberg -con su respaldo kantiano- queda muy corto frente a la
tarea de la educacidn moral. Pues no basta con hacer de la razdn
un instrumento eficiente para el control de pasiones antisociales
y deseos o apetitos desenfrenados, es necesario también cultivar
y afinar los sentimientos correlativos a las virtudes del segqundo
tipo.

Por otro lado, la afinacidn y cultivo de estos sentimientos
no sblo informa a los procesos racionales que permiten construir
principios supremos, sino que puede también constituirse en el
motivo de 1la accidén moral. Esta perspectiva obedece a una
concepcidn de lo afectivo que no se separa tajantemente de los
procesos racionales. Se trata de una explicacidn que concede la
participacidén de vinculos &estrechos y <complejos entre
sentimientos, creencias, deseocs Yy otras actitudes

proposicionales. Como sefiala O. Hansberg:
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Las emociones no forman una clase unitaria, sino un
grupo muy heterogéneo en el gue se incluyen estados
mentales muy distintos {[...] algunas estan mas ligadas
a sensaciones o cambios fisioldgicos, para otras estos
factores no mantienen una importancia primordial;
algunas estdn mds relacionadas con cambios
cognoscitivos, otras se identifican mas bien por su
relacidn con actitudes evaluativas © con deseos;
algunas tienen expresiones conductuales m&s o menos
distintas o tipicas [...] algunas son mas racionales
que otras y mas suceptibles de modificacidn mediante
cambios en las creencias y actitudes [...] algunas
estdn mis atadas a circunstancias inmediatas, otras
parecen posibles en cualquier circunstancia. Algunas,
por fin, tienen conexiones mids © menos claras con
nuestas acciones intencionales de tal mwmanera que
pueden funcionar como razones para actuar, en otras,
estas conexiones no son tan claras *°.

En este sentido, quizd no se diria gque un agente dgue
justifica una accidn moral citando el sentimiento de indignacidn
que le produjo una injusticia o el sentimiento de piedad que le
produjo el deolor de otro, tenga un grado de desarrollo moral
inferior al que aduce un principio universal como justificador
de su accidn.

Debo insistir en que esta afirmacién no significa que el
problema de la motivacidén moral pueda o deba sustentarse
exclusivamente sobre una esfera afectiva en la estructura del
pensamiento y la accidén moral. Pero tampoco creo gue tenga gue
ver solamente con la construccidn racional del concepto del
deber. Como he dejado establecido, en el apartado que discute las
ideas pedagdégicas de Kant, considero que el desarrollo del
razonamiento moral individual y autdénomo es una condicidn
necesaria, pero definitivamente no suficiente para la accidn

moral. Creo que, en este terreno, las ideas de Aristételes sobre

el caracter, la virtud y el papel de la comunidad tienen

** Hansberg, Olga, E. La diversidad de las emociones. pp. 6-
7.
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implicaciones educativas insoslayables. Volveré sobre ellas en
ocasidén del andlisis de las teorias de Sichel y Carr.

Otra consecuencia colateral de la comprensién de 1la
moralidad como un asunto de desarrollo estrictamente cognitivo
es que se plantea la posibilidad de impartir educacién moral
exclusivamente desde la ensefianza formal en las escuelas. Las
estrategias que propone Kohlberg para estimular el desarrollo de
la autonomia personal sugieren que la escuela sola puede resolver
el problema de la educacidén moral. No hay, en la teoria de este
autor, ningan intento por explicar la participacidén de otras
instancias de la sociedad en la educacidén moral. No se contempla
el papel de la educacidn familiar, el papel de los medios de
comunicacidén ¢ de otros grupos € instituciones sociales que
intervienen en la formacidén. La suposicidn de que la educacidn
moral formal puede estar exenta de valores, creencias, ideales
y concepciones particulares del bien, parte de una perspectiva
ingenua que sitlla a la escuela como una entidad ajena vy
deslindada del marco general de la vida histérica y social. Los
diferentes espacios en que se imparte educaciédn moral -formal o
informalmente- no pueden ser arrancados del contexto general en
que operan. Esta perspectiva ahistdrica y desarraigada de la
escuela entiende pobremente el peso del curriculo oculto. Niega
las influencias que tienen en 1los procesos de aprendizaje
escolares algunas cusestiones relacionadas con las dinamicas
institucionales; la organizacidn jerarquica de las
responsabilidades; la distribucidn de los roles; las formas de
relacién establecidas entre profescres y directivos, entre

maestros y alumnos y entre pares, etc. Aungque la ensefianza



272
escolarizada descarte ciertas referencias axioldgicas en el
c¢urriculo explicito, las practicas cotidianas en el aula; la
organizacidédn y administracidn escolar; la distribucidn de los
tiempos en el saldn de clases y otros espacios institucionales;
la priorizacidn de unos contenidos frente a otros; la eleccidn
de ciertos métodos de ensefianza; los procesos de control y
evaluacion; la distribucidn jerarquica de la autoridad en el
disefio de las actividades; la determinacidn de privilegios y
sanciones; las formas de participacidn; la propia personalidad
de 1los docentes, etc, imprimen matices y significaciones
diferentes que hablan de valores, principios y creencias acerca
del bien. Toda enseflanza -no sdlo las lecciones explicitas sobre
nociones morales- es una actividad cargada de valores.

Ahora bien, mis afirmaciones no deben ser leidas como una
suposicidn de que Kohlberg omita la consideracidn del papel del
curriculo oculto en las tareas relacionadas con la educacioén
moral. Kohlberg habla de este curriculo y las estrategias que
sugiere, asociadas con la atmdsfera de la institucidén escolar y
con las posibilidades de asumir roles distintos, estan
directamente conectadas con este problema. Deben ser, ademds,
retomadas en un intento por mejorar la calidad de los ambientes
escolares para facilitar las experiencias de participacién de
todos los involucrados en la cultura y el sistema escolar. Pero,
la debilidad de 1la teoria de Kohlberg en este terrenoc se
encuentra atada, de nuevo, al referente de la neutralidad.
Porque, si es dificil ser neutrales en el ejercicio del curriculo
explicito, la neutralidad en el curriculo oculto es una condicidn

imposible de satisfacer. Pues las pizarras vacias no indican
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ausencia de contenidos, sino transmisiones veladas.

5.2 .2. CONSTIDPERACTONES EN TORNO
A LA TEORIA DE BENNETT Y RBILOOM.

Un primer argumento en contra de la teoria de Bennett y Bloom
atiende a un rasgo caracteristico de su propuesta que conviene
destacar. Se trata de la adopcidn de una postura radical respecto
de las escuelas como instancias de reproduccidn social y
cultural. Lejos de criticar 1la funcidn reproductora de las
escuelas -como hicieron quienes dieron origen a esa comprensidn
a principios de los afios 70-, Blomm y Bennett la defienden y ven
en ella una virtud. Pues constituye, para ellos, la solucidn al
problema de inculcar valores y formas de vida preestablecidas por
aquellos "intelectuales" que -por haber leido los Grandes libros-
son los Unicos capaces de entender y valorar las virtudes
supremas de la cultura occidental *°.

Efectivamente, por su naturaleza misma, la educacidn y las
escuelas cumplen una funcidén tradicionalista. Puesto gque por
definicién la educacién es una accidén de transmisidn de
experiencias y saberes probados de una generacién madura a
generaciones mas jévenes. Sin embargo, y por definicidn también,
los conocimientos y saberes que transmite la educacidn son

factores de transformacién del mundo. En este sentido, la tarea

*° Esta teoria no sdlo no critica la funcidn reproductora de
las escuelas -como hicieron Bordieu y Passeron, Althueser,
Baudelot y Establet. Tampoco reconoce -como han hecho otros
autores a partir de Paulo Freire- que aunque las escuelas pueden
ser instancias reproductoras de la ideologia y de las formas de
vida dominantes, también pueden operar como espacios potenciales
de formacidén de  ciudadanos c¢riticos y participativos
comprometidos en transformaciones radicales de la sociedad y la
cultura. C.f. Giroux, H. Los profesores como intelectuales.
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de 1la educacidén, entendida en su mejor sentido, esta
indisolublemente ligada a la reformulacidén y al cambio.

Los principios que enmarcan el modelo neo-platdnico de
explicacidén y prescripcidén de la educacidén moral se basan en un
proyecto autoritario que concede escasa importancia al papel del
pensamiento deliberativo y de la reflexidn autdnoma en la
formulacidn de los principios morales. La aversidn que sienten
Bloom y Bennett por los proyectos de vida que emergen de la
sociedad norteamericana contemporanea les llevan a formular un
programa estrecho y conservador gque impide el ejercicio de 1la
libertad individual en el disefio y eleccidn de planes de vida
diferentes a los que ellos consideran superiores. La prescripcién
de los "Grandes libros" como los referentes exclusivos de los
contenidos del curriculo para la ensefianza basica y media, supone
una nocidén muy limitada de los objetivos de la educacidén. Como
he dicho, estos ocbjetivos no pueden ser entendidos solamente como
referidos a la transmisidn entre generaciones de conocimientos
establecidos. Evidentemente, esta categoria no puede ser
despreciada, pues como afirma Oakeshoot "no existe nada que el
nifioc tenga que aprender si no es lo que abarca su herencia
cultural; y no existe otra forma para que el ser humano consiga
lo mejor de si que aprendiendo a reconocerse a si mismo en el
espejo de su patrimonio”" °*!'. Pero esto no indica que otras
categorias no deban ser reconocidas como fundamentales en la
descripcién de los objetivos de la educacién. Entre ellas: el

desarreollo de las capacidades de pensamiento racional y de

**  Oakeshott, M. La educacidén: el compromiso y su
frustracidén. p. 59
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apreciacidén critica *®%.

Decir, pues, que la eduéacién consiste en la transmisién de
una herencia cultural no implica asumir que los nifios tengan que
ser moldeados de acuerdo con un conjunto idéntico de habilidades,
destrezas, creencias y disposiciones. Como sefiala A.P. White:

Debemos tener cuidado con los razonamientos endebles
de castillos de naipes que pretenden estar construidos
en la sélida verdad conceptual de que la educacidn es
socializacidén y gque parecen demostrar de forma
concluyente que, por ejemplo, a los nifios se les debe
enseflar una conformidad ciega en asuntos morales, que
deben ser moldeados de acuerdo con ciertos rasgos o
roles sociales *°°.

Aln mas, la prescripcidn de los textos clésicos y, scbre
todo, su transmisidén con cardcter de verdad inamovible sin
espacio para la reflexidn critica; aunada a la ensefianza elitista
de la filoscfia, tienen como base la asuncidén de principios
platdnicos que he debatido en el capitulo correspondiente. Vale
la pena, sin embargo, enfatizar el proyecto elitista que esta
detras de un planteamiento como el que hacen estos autores, pues

como seflalan Arnowitz y Giroux:

Con esta propuesta tenemos todos los elementos de una
sensibilidad elitista: el aborrecimiento de la cultura
de masas, el rechazo a la experiencia como a&rbitro del
gusto y la pedagogia y un furibundo ataque a lo que se
denocmina "relativismo cultural™; especialmente a
aquellos gue quieren colocar a la cultura popular, a
las culturas é&tnicas y raciales y a las culturas que
tienen como base las comunidades sexuales -ya Sean
feministas, homosexuales o lesbianas- a la par de las
tradiciones clésicas occidentales **.

%2 Retomo estas dos categorias de la propuesta de R.S.

Peters en torno a los fundamentos de los conceptos de "educacidn"
y "hombre educado”. C.f. Los objetivos de la educacidén. Una
investigacién conceptual.

** White, P. A., Socializacidén y educacién. p.132.

 Arnowitz y Giroux, op. cit. p.20.
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En este sentido, Rodolfo Vazquez destaca que un modelo
educativo como el que proponen Allan Bloom y William Bennett,
justifica que sean unos cuantos privilegiados los responsables
de la determinacidn Ultima del bien, de los principios y de las
formas de vida que se consideran superiores. Pero alin, dice este
autor, aungue los gobernantes pudieran determinar correctamente
los principios y planes de vida objetivamente buenos, no podria
aceptarse que fuera bueno para nadie un principio o plan de vida
que no se ha elegido de manéra autdnoma. En este sentido, se
pierde de vista que el problema de la virtud o de la bondad moral
es un asunto internc y no externo, que tiene mas gque ver con un
juicio deliberado que con la imposicidn autoritaria de una
doctrina particular.

Si [...] los individuos deciden planear sus vidas de
acuerdo con ideales que Bloom no comparte, como el
ateismo o la homosexualidad, ninglin individuo ni mucho
menos el Estado tienen derecho a limitar o restringir

su libre eleccibn *.

El reconocimiento de ese derecho que tiene cada individuo
para elegir su plan de vida individual y libremente es lo que
sustenta el principio fundamental del discurso que se respalda
en las filosofias de Rousseau y Kant. Y debe ser, sin duda, un
principio fundamental de cualcuier propuesta educativa

consistente.

5. 2_.3. CONSIDERACTIONES EN TORNO
D LS TEORIAS DE STICHEILD Y CARR.

Decir con Sichel que crecer en el seno de una comunidad significa

adquirir rasgos estructurales e inamovibles de identidad moral,

** vazquez, R. op. cit. p.67
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supone problemas que es necesario identificar.

Asumir que la identidad moral individual tiene su respaldo
fundamental en las costumbres y convenciones aceptadas por una
comunidad puede querer decir que los jucios morales deben
provenir exclusivamente de las creencias, tradiciones, précticas
y convenciones de una sociedad particular. En este sentido, la
autonomia personal jugaria solamente un papel secundario en la
construccidén de principios é&ticos, en la determinacidn de
acciones sociales o en la justificacidn de elecciones morales.
La historia y la literatura estan repletas de relatos que siguen
al pie de la letra esta perspectiva y muestran c¢émo 1las
comunidades pequeflas son capaces de someter a sus miembros a
patrones de conducta y practicas sociales que dejan muy poca
libertad a los individuos para construir proyectos de vida
diferentes. La Letra Escarlata de Hawthorne, por ejemplo, da
cuenta de la manera en que una comunidad puritana destroza la
vida de los protagonistas al castigarlos cruelmente por perseguir
planes de vida distintos a los aprobados por las tradiciones
ancestrales y los prejuicios convencionales. E1l dicho popular gque
dicta que "los pueblos chicos son infiernos grandes" muestra con
sabiduria la terrible realidad a que son sometidas las mentes
criticas e independientes gue construyen formas de vida alejadas
de las aprobadas mayoritariamente por comunidades relativamente
pequeiias.

Por otra parte, una critica que se hace con frecuencia a la
idea que concede gran importancia a los valores comunitarios,
tiene que ver con la sospecha de una perspectiva ética que supone

gque mientras los valores sean colectivos o0 simplemente aceptados
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por amplios sectores de la sociedad, dejan de ser suceptibles de
evaluacidn. Es decir, que se sostiene sobre una forma inadmisible
de relativismo ético. Si se acepta que las nociones de bondad y
maldad se definen social e interculturalmente, entonces, 1la
validez de los conceptos morales es relativa a la particularidad
de las marcas culturales de una comunidad.

Refiero un ejemplo de las consecuencias que podria tener
esta perspectiva: En el afio de 1994 fallecid, en una ciudad
espafiola, un joven victima de un padecimiento canceroso. Los
médicos que lo atendian sefialaron a sus familiares la necesidad
de realizar una transfusidn sanguinea. Los padres del muchacho,
miembros de un grupo de los Testigos de Jehova, se negaron a la
realizacién de 1la practica wmédica aduciendo creencias vy
convicciones religiosas particulares de su grupo. El evento causd
indignacién y escandalo en la sociedad espafiola. Pero no los
habria causado si en las concepciones morales ordinarias de los
espafioles, los valores y principios de los grupos minoritarios
tuvieran el peso que podrian otorgarles 1las versiones
contemporaneas del aristotelismo. Decir, pues, que los valores
morales de las comunidades tienen una existencia previa a los
valores elegidos autdnomamente por los individuos puede ser
tomado para defender la prioridad de los derechos comunitarios
sobre los individuales.

Como he dicho, Betty Sichel pretende ofrecer una salida a
este problema a partir de los tres criterios que le permiten
evaluar la racionalidad de 1los estdndares morales de las
comunidades. $in embargo, algunos comentarios al respecto me

parecen pertinentes. Respecto del criterio A}, no cabe duda de
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que algunos estindares racionales y objetivos constituyen una
herramienta ineludible para la formulacidén de juicios evaluativos
sobre valores, principios y practicas dentro de las comunidades.
Estos esténdares permitirian condenar creencias y prejuicios como
los que impiden a los Testigos de Jehova realizar practicas
médicas para sostener o mejorar las condiciones de salud de los
miembros de su grupoc. Pero los otros criterios que propone la
autora parecen menos certeros. El criterio B) que sefiala la
necesidad de que las comunidades cambien -aungue sea ligeramente-
para conseguir su auto-generacidén, no asegura que practicas y
valores moralmente repugnantes se mantengan vigentes en las
formas de vida de los integrantes de las comunidades. Nadie
diria, por ejemplo, gque la practica comin en muchos paises
africanos y del Medio Oriente, gque consiste en mutilar el
clitoris de las niiflas, tuviera que desaparecer para permitir que
esas comunidades pudieran mantenerse a si mismas. El crierio C),
por su parte, si bien es necesario, en los términos en que esté
descrito puede ser peligroso. No hay duda alguna de que los
diferentes grupos sociales tengan que respetarse entre si e
intentar conservar los criterios y valores emanados de sus
distintas culturas. Pero si se niega explicitamente la
posibilidad de intrusidén activa dentro de otras comunidades, se
corre el peligro, por ejemplo, de legitimar la imposibilidad de
que comunidades pequefias participen en la modificacidn de 1las
condiciones de la sociedad m@s grande. Lo que implicaria una
omisidn reprobable frente a numerosas injusticias sociales. O a
la inversa, la sociedad mis grande tendria que admitir gque

ciertas préacticas aberrantes de comunidades pequefiags se



280
perpetuaran. Por ejemplo, la sociedad més grande tendria que
cruzar los brazos ante la practica infame de los hombres de
algunas comunidades indigenas que violan a sus mujeres y niifias
alegando que esa es la costumbre o tradicidn de su grupo, que es
parte de su forma de vida y que, como tal, tiene que ser
respetada por otras formas de vida y por distintas concepciones
del mundo.

La evaluacidén de los cddigos sociales morales no es una
tarea sencilla. Es posible, comc sugiere Mario Bunge, gque no
existan pruebas infalibles para la determinacidn de la validez
de las normas y las creencias morales. Porque "debiéramos saber
vya que ningtn c¢édigo moral y ninguna teoria ética pueden
garantizar la recta conducta" **. Esta proposicién de Bunge me
sitGa en un punto crucial. Pues admite que nadie tiene la verdad
absoluta respecto de la superioridad o inferioridad de 1los
¢codigos morales. No la tienen las comunidades, como no la tienen
los individuos. S6lo puede aspirarse -dice este autor- a mejorar
los c¢bdigos y las teorias existentes a partir del andlisis
conceptual y de los datos empiricos que conciernen al bienestar
humano.

Debe admitirse, me parece, que el proceso de conformacién
y evaluacién de los cddigos y los criterios morales compromete
un vaivén entre deliberaciones personales y convenciones
sociales. Y puede suponerse, ademas, gque sean Utiles, en ese
vaivén, las discusiones colectivas que ponen en tela de juicio
a unas y otras. Pero &sta no es una proposicidn que apoyen las

teorias que aqui discuto, pues ya he descrito la postura de Carr

¢ Bunge, M. Hechos y verdades morales. p. 31.
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frente al papel del juicio critico en el terrenc de las
deliberaciones morales.

AGn, conviene comentar mas ampliamente esta postura, pues
encuentrc en ella dos problemas cruciales. El primero tiene que
ver con que no es una verdad redonda el hecho de que las
axiolegias de todos los seres humanos admitan una reconcialiacidn
tan sencilla. Es cierto que podria admitirse un cierto acuerdo
general respecto de la superioridad de la compasidn, la veracidad
y la lealtad. Pero no es menos cierto que otros valores no
permiten un consenso parecido. En una sociedad plural varian vy,
con frecuencia, se contraponen principios y valores de indéntica
importancia. La manera en que Carr entiende el lugar de la razdn
y los juicios en la determinacidn de los fines Gltimos de la vida
moral parece estar atada a la idea de una comunidad pequeiia con
un nivel de acuerdo moral absoluto. Pero esc estd lejos de ser
una realidad en las sociedades modernas, en donde caminan por las
mismas calles, por ejemplo, los defensores de la homosexualidad
y 1los representantes de movimientos contra los medios de
prevencidén de las enfermedades de contraccidn sexual.

Pero esta no es la {inica objecidn que puede oponerse a la
solucidn de Carr. Otro problema permanece en el corazdnm de una
explicacién de esta naturaleza. Decir que hay unos valores y
principios que estin "dados" y sobre los que no cabe discusidn
o correccidn de ninglin tipo, llevaria a una propuesta similar a
la de Bennett y Bloom. Una propuesta totalitaria en que 1la
permanencia de las tradiciones y convenciones sociales estaria
por encima de las oportunidades para la eleccidén auténoma de

planes de vida. Esto legitimaria un modelo auteoritario de
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educacidn imposible de justificar desde el punto de vista é&tico.
Creo que estos dos problemas podrian ser leidos como el
resultado de una lectura equivocada de algunas ideas basicas del
pensamiento aristotélico. Pues, aunque efectivamente Aristételes
otorga a las costumbres un papel fundamental en la conformacidn
del caracter moral, &l no deja el asunto en este nivel de
analisis. El1 £fildsofo griego concede efectivamente a 1las
tradicicnes y 1los esténdares morales culturales un papel
destacado, pero afiade a ello 1la categoria esencial del
razonamiento: "Toda wvirtud -dice- es un habito acompafiado de
razén" . Las virtudes son habitos que se eligen y su eleccidn
compete a la prudencia. La prudencia es una de las excelencias
de la parte raciocnal del alma que mantiene una wvinculacidn
estrecha con las otras virtudes intelectuales. En este sentido,
la labor de la prudencia en la eleccidn de hébitos, tiene que ver
con la capacidad de razonar, de deliberar y de construir juicios
objetivos y personales. Asi, la comunidad ofrece estimulos para
la aprehensidon de unas u otras excelencias morales y rasgos de
caricter, pero en Gltima instancia, la decisidn de aprehenderlos
e internalizarlos es una responsabilidad personal gue tiene que
ver con la deliberacidn autdnoma, con la capacidad critica y con
la autonomia individual de las personas.

Ahora bien, si se observa lo que estas ideas de Aristodteles
implican, tendria que reforzarse la idea antes expuesta respecto
de un modelo educativo que admitiera la coexistencia de una
pluralidad razonable de valores, para dar lugar a elecciones bien

informadas sobre la experiencia real de opciones diferentes. Pero

7 Aristételes, Etica Nicomaguea VI, XII, 7.
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esto estd lejos de ser el casc en las propuestas de Carr y
Sichel. Betty Sichel propone explicitamente conformar 1los
contenidos morales del curriculo escolar a partir de lo que cada
comunidad considera como "mejor" y "mas valioso". Para Sichel el
problema de qué virtudes tendrian que ser ensefiadas en cada
escuela est@ relacionado con los valores que estima la comunidad
a la gque pertenece un determinado centro escolar.

Este esquema de disefio curricular sostenido sobre un
espectro restringido de valores consensuados por una comunidad
supone problemas que es necesarioc destacar. No enfrenta sdlo las
dificultades operativas que surgirian en sociedades en que
prevalece la diversidad cultural. Enfrenta, también, problemas
pedagdgicos y sociales que pueden obstaculizar los procesos de
crecimiento y maduracidédn moral. Si un sistema educativo acomodara
a sus usuarios en comunidades escolares que aislaran 1as
diferencias culturales, muy probablemente lograria desplegar un
proyecto segregativo que negara el derecho a la diferencia y
enraizara actitudes de intolerancia. Seria mucho ma&s certera -y
mas consistente con las implicaciones de la nocidn aristotélica
de la eleccién autdnoma de virtudes-, una propuesta gue
permitiera la convivencia permanente de los nifios con una
diversidad mayor de proyectos culturales. Esta convivencia podria
ser aprovechada para estimular hdbitos morales de.distintos
tipos. Por un lado, generaria condiciones favorables para el
desarrolle de la tolerancia y de respeto a la diversidad. Por
otro lado, facilitaria el surgimiento de circunstancias reales
que dieran lugar a experiencias de evaluacidn, enjuiciamiento y

discusidn colectiva sobre valores diferentes y concepciones
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distintas del mundo y de la vida buena.

Ademds, hay otro problema que emerge de la idea de la
construccién de los contenidos curriculares a la sombra de la
filiacién comunitaria. Este tiene gue ver con la heterogeneidad
que supondria un proyecto de esta naturaleza en la determinacién
de dichos contenidos a nivel nacional, especialmente en el caso
de la ensefianza obligatoria. Si se admite que la educacidn tiene
una funcién particular en torno al logro de ciertas condiciones
de igualdad de oportunidades °*, tiene gque asumirse gue una
homegeneidad relativa se hace necesaria en el disefio de los
curriculos escolares. Que el logro de 1la igualdad de
oportunidades puede atravesar por una diferenciacidén de 1los
contenidos, pero en todo caso, para compensar diferencias de
partida, y no para lograr diferencias de resultados. Es decir,
si una de las intenciones de la educacidn obligatoria atiende a
criterios de distribucidn justa de oportunidades, las diferencias
que se establezcan en los distintos aspectos del curriculo tienen
que dirigirse a lograr que los menos favorecidos -por condiciones
sociales, econdmicas o naturales de partida- puedan lograr
resultados similares a los que logran los mds afortunados. Por

eso, las distancias que se establezcan en los contenidos y

** La referencia que hago agqui al principio de igualdad de
oportunidades no supone que esta funcidén sea especifica y
exclusiva de la escuela pGblica, ni siquiera del Estado. La
referencia se hace solamente para determinar una funcién que,
aunque compartida con otras esferas de la vida social y cultural,
compete también a la esfera educativa. En este sentido, Geneyro
sostiene que 1la enunciacidén del principio de igualdad de
oportunidades dentro del campo educativo no consiste sdélo en
tener derecho a acceder a la escuela y con ello a la adquisicidn
de ciertos saberes con wvalores sociales de cambic. Sino a
disponer también de ciertas condiciones para poder mantenerse en
el ejercicico de ese derecho. C.f. Geneyro J. C.: La democracia
inquieta: E. Durkheim y J. Dewey. pp. 211-212.
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métodos de ensefianza no pueden atender s6lo a las condiciones

culturales de los grupos, sino gque debeg
necesidad de una mejor distribucién de
Estado tiene, después de todo, el deber
efectivamente en la imparticidn de una ¢
haga diferencias por raza, credo, origen

Es importante destacar agqui que no m
favor de una estructura centralizada del
creo firmemente en la necesidad de 1la
diferentes  agentes implicados en
indispensable preservar formas de contr
aplicaciones curriculares acordes coJ
regionales. Esto da lugar, ademas, a dess
mayor potencial de eficiencia. Pero creo
par, conservar una forma de federalismo Qi
homogeneidad relativa sobre la base de u
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funcionen como limites a posibles
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Me ocuparé de tres de ellios que considerc fundamentales: 10)
la nocidén de naturaleza humana y la concepcidn epistemoldgica en
gue reposan sus tesis; 20) la recuperacidn del hébito y el
cardcter -como categorias que incorporan esferas disposicionales-
en la conformacidén de la personalidad moral; y 3o) la importancia
que estos autores otorgan a la calidad del clima moral en que se
desarrollan las tareas relacionadas con la educacidn moral.

10.} Respecto de la neocidn de naturaleza humana y 1la
concepcién epistemolégica.

Sichel y Carr sostienen sus postulados tedbricos sobre la
nocidn aristotélica del hombre como ser social. Esta nocidn que
acentia la vinculacidn del desarrollo moral individual con el
juego social de los valores y principios comunitarios, permite
entender el aprendizaje como un vaivén dinamico entre las leyes
naturales del desarrollo interno y los determinantes externos gue
imprime una organizacidén cultural particular.

De acuerdo con D.H. Hamlyn, el aprendizaje no es el
resultado del desarrollo de un individuoc atomizado de acuerdo con
una secuencia evolutiva universal de explicacién metafisica. Para
Hamlyn el conocimiento presupone ciertos criterios de verdad y
éstos presuponen Siempre un acuerdo valorative. Por tanto, el
aprendizaje por parte del individuo es wuna iniciacién al
conocimiento de un marco respecto del cual existe un amplio
acuerdo -aun cuando exista también, cierto margen de divergencias
individuales respecto de algunas normas.

Si lo que pretenden los psicdlogos es verdad, el nifio
tiene que pasar desde una etapa en la que no hay
distincidén entre el yo y el no yo, hasta una etapa en
la cual existe una conciencia correlativa de uno mismo

v de otros objetos espacio-temporales con determinada
identidad {[...}] no hay dificultad intrinseca en
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concebir que un nific tenga que aprender a conocer su
propia identidad como persona con un cuerpo; como algo
distinto de otros cuerpos con otras identidades. No
podria hacerlo solo, partiendo de experiencias
verdaderamente privadas; el nifio se encuentra en el
mundo, y es parte de él desde el principio, se le pone
en situacidén de hacer esta distincién por parte de los
adultos. Su atencidén se atrae hacia ellos por 1las
circunstancias de su c¢rianza...De tal modo se le
imponen 1las diferencias entre los objetos de la
conciencia. Tiene importancia fundamental el papel
correctivo que desempefian los adultos. S6lo a través
de esto, creo yo, puede surgir el concepto de verdad,
y en ello, el concepto de juicio *°.

Una explicacidén andloga del proceso de adguisiciédn del
conocimiento se encuentra en las teorias y practicas educativas
contemporianeas que se apoyan en las tesis psicoldgicas iniciadas
por L. Vigotsky en la Unidén Soviética ¢°. Segin este autor la
vida intelectual y psiquica es el resultado de la "impregnacidn
social que hace el organismo de cada individuo". Impregnacidn que

entiende como un "movimiento dialéctico, mis ¢que unilateral de

** Hamlyn, D.H. El aprendizaje humano. p.345.

¢ Las investigaciones iniciadas por Liev Vigotsky se
desarrollaron desde la primera mitad de la década de los afios 20
hasta su muerte -en 1934. A pesar de ello, su obra fue dada a
conocer muy tardiamente. Fue hasta el afio de 1960 que se publicd
en la URSS la mayor parte de sus trabajos, gracias a la labor de
tres de sus colaboradores y discipulos: A. Leontiev; B. Tieplov
y A. Luria, quienes figuran entre 1los representantes mis
destacados de la psicologia soviética actual. La primera edicidn
occidental de una obra de Vigotsky data de 1962. Se trata de su
libro Pensamiento y Lenguaje traducido al inglés por un psicdlogo
norteamericano. A partir de entonces se han editado y reeditado
un sinnimero de ejemplares de distintos textos del autor en
diversas lenguas. Esto ha sido asi, porgque la obra de Vigotsky
ha cobrado recientemente una gdgran importancia gracias a sus
criticas a la comprensidén de las funciones mentales como
resultado de un psiquismo autdnomo abstraido del medio. Para
Vigotsky y sus seguidores "la actividad psiquica no puede
entenderse como un hecho aislado, dado de una vez y para siempre,
sino como producto de una evolucidn £filio y ontogenética
determinada por el desarrollo histdrico cultural del hombre".
C.f. Prdlogo a Pensamiento y Lenguaje de José Itzigsohn.
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adentro a afuera” °. Para Liev Vigotsky, el desarrcllo
psicolégico de un nific no es, como para Piaget, un punto estable
sino un intervalo amplio y flexible que se modifica de acuerdo
con el avance interior de ciertas estructuras cognitivas en
relacidén con las experiencias y adquisiciones de informacidn y
significados obtenidos del medio ambiente. El1 aprendizaje
especifico -dice Vigotsky- engendra un area de desarrollo
potencial, porque estimula y activa procesos internos en el marco
de las interrelaciones que, aunque son condiciones externas, se
convierten en adgquisiciones internas.

El desarrollo potencial del nific abarca un area desde
su capacidad de actividad independiente hasta su
capacidad de actividad imitativa o guiada **.

Esta nocién de wun intervalo flexible del desarrollo
psicolégico -que Vigotsky llama la "Zona de Desarrollo Prdximo™-
tiene amplias implicaciones para la educacidn moral. Pues
establece gue el desarrollo cognitivo es, en parte, el resultado
de la guia del adulto y la imitacidn que se juegan en el terreno
de la experiencia cotidiana con las formas de vida de la sociedad
y las relaciones interpersonales. En este sentido, Pérez Gdmez
sostiene:

... o son tanto la actividad y la coordinacidn de las
acciones que realiza el individuo las responsables de
la formacidén de las estructuras formales de la mente,
cuanto la apropiacidn del bagaje cultural producto de
la evolucidén histdrica de la humanidad gue se
transmite en la relacidn educativa. Las congquistas
histéricas de 1la humanidad que se comunican de

generacidén en generacidn no sb6lo implican contenidos,
conocimientos de 1la realidad espacio-temporal o

f® N. A. Menchinskaia. Algunos aspectos del desarrollo de la
psicologia soviética del aprendizaje. p. 337.

82 yigotsky, citado en Amelia Alvarez y Pablo del Rio.
Educacidn y desarrollo: La teoria de Vigotsky. p.43.
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cultural, también suponen formas, estrategias, modelos
de conocimiento, de investigacidn, de relacidn, etc.
gque el individuo capta, comprende, asimila y practica.
Por ello, Vigotsky resalta el valor de la instruccidn,
de la transmisién educativa, de 1la actividad
tutorizada y no sdlo la actividad experimental del
nifio/a por si solo *°.

A diferencia de la teoria de Piaget, Vigotsky y sus
seguidores no conciben la actividad como reducida al intercambio
aislado del individuo con algunos objetos de su medio fisico.
Aunque no descartan esta posibilidad, ponen el acento en 1la
participacidén en procesos grupales, de bisqueda cooperativa, de
intercambios de ideas y representaciones en la aprehensién de las
notas y significados culturales de la colectividad. En este
sentido, no se concibe la experiencia fisica del niflo como neutra
y carente de contenido social.

...toda la experiencia tiene lugar en un wundo
humanizado, con caracteres gque sustentan una real
intencionalidad socichistdrica que subyace a las
manifestaciones y ordenaciones de los elementos con
que el nifio interactia. Dentro de este mundo
mediatizade, condicionado por el honmbre se inicia el
desarrollo psiquico **.

Esta nocidn del inicio del desarrollo psiquico, sustentada
por la concepcidn epistemoldgica referida, hace necesaria la
reflexidn en torno de esa experiencia a que se sujetan los
educandos en el proceso de crecimiento moral. Experiencia que,
en Aristdteles y sus seguidores contemporédneos, se entiende como

el hdbito, como la préactica de la virtud.

Para Aristdteles 1la experiencia del acto ofrece una

¢ Pérez GOmez. Los procesos de ensefianza aprendizaje.
Andlisis didactico de las principales teorias del aprendizaje.
p. 50.

¢ Pérez GoOmez, A. Aprendizaje, desarrollo y enseiianza. p.
i8.
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plataforma para el sustento de la deliberacién moral. En este
sentido, la experiencia no tiene que ser vista como una forma de
direccidn de la conducta, sino como una base que permite el juego
deliberativo sobre las normas que podrian regularla. Esta idea
fundamental del pensamiento aristoté&lico, creo, debera estar en
la base de cualquier desarrollo tedrico que pretenda explicar y
orientar la educacidén moral. Pues, sin compartir todas 1las
premisas de las teorias de Sichel y Carr, es factible reconocer
el valor del hdbito y de la transmisidn de valoraciones sociales
compartidas. Sobre todo, si esos habitos y valoraciones son
objeto de una enseflanza que no sacrifica el desarrollo de
habilidades cognoscitivas que permitan cuestionarlos vy
recrearios.

El problema entonces no debe plantearse como un camino con
dos salidas mutuamente excluyentes. Pues, como sefiala John
Passmore, es factible reconciliar las dos exigencias: la de
establecer un cuerpo de conocimientos, un conjunto de hébitos de
los que pueda partir el juicio y la inducc¢idén temprana en 1la
pactica de la discusidn critica. Vincular estas dos exigencias,
afiade, no depende tanto de qué se ensefia, como de cdmo se realiza
la ensefianza.

El principio crucial, parece ser éste: siempre que sea
posible y tan pronto como lo sea hay que reemplazar
los ejercicios por problemas. Por problema entiendo
una situacidén en la que un estudiante no puede decidir
inmediatamente qué norma ha de aplicar o cémo
aplicarla; por un ejercicio, una situacidén en la que
todo esto es inmediatamente obvioc. Asi, por ejemplo,
un pasaje en espaficl que sea preciso traducir al
francés supone una serie de problemas que implican que
la penetracidn imaginativa ha de ser contenida por los
hechos, circunstancia caracteristica del pensamiento
critico-creativo; una serie de frases gue hayan de ser

traducidas al francés con la indicacidén de que el nifio
ha de usar en cada caso el pretérito imperfecto de
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subjuntivo, suponiendo que las £Erases no contengan
otra novedad, es un ejercicio...El hecho de que para
un nifio determinado una cuestidn sea un ejercicio o un
problema puede, desde luego, depender de lo que haya
aprendido. Cuestiones que parecen ser problemas -por
ejemplo ¢Porqué ataca Hamlet tan acremente a Ofelia?-
pueden no ser mis que un ejercicio concebido para
averiguar si el estudiante puede recordar 1o que se ha
dicho en clase. Cuestiones que serian ejercicios para
el profesor, sabiendo lo que &l sabe, pueden ser
problemas para el estudiante ¢°.

En este orden de ideas, cualquier asignatura dJde 1los
programas de estudio de 1las escuelas, cualgquier materia o
contenido de enseflanza, no es s6lo un fin en si mismo, sino un
medioc eficaz para el desarrocllo de las destrezas criticas y las
actitudes de libertad y autonomia **. Para ello, sin embargo, es
necesario el respeto que el profesor ofrezca a la opinidn de sus
alumnos. Respeto que, sumado a la habilidad para plantear
adecuadamente un problema, redunda en un invaluable estimulo de

las destrezas criticas. En esta habilidad y respeto, a decir de

® Passmore, J. La enseflanza de un sentido critico. p. 398.
La idea de confrontar al estudiante con problemas y no sdlo con
ejercicios, completaria la propuesta kantiana -que he aplaudido
en el capitulo correspondiente- respecto de hacer uso del "método
socraticeo" para desarrollar las facultades superiores del
espiritu. Tanto Passmore como Kant, acentlan la importancia del
juego creativo entre las reglas generales y su aplicacidn a casos
particulares.

¢ Esta idea puede ser llevada aln mds lejos. De la misma
manera que cualgquier asignatura es potencialmente un medio para
la formacidén de habitos critices y de autonomia, otras
actividades y circunstancias propias del ambiente escolar tienen
que ser aprovechadas con ese fin. Las actividades relacicnadas
con el trabajo -a que he aludido en los capitulos de Rousseau y
Kant-; el ambiente social de 1los centros escolares; y Jlas
relacionesg interpersonalesgs cotidianas son fuentes inagotables de
marcacién de problemas cuya solucidn exige de "pensamiento
critico-creativo® en que no es obvia la solucidn de qué norma hay
gue aplicar o cbmo hacerlo en cada caso. En este sentido, no
parecen necesarios los dilemas hipotéticos que propone Kohlberg,
la realidad natural del mundo infantil y juvenil ofrece tantos
problemas y mas de los que necesita la educacidn para cumplir su
cometido.
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Passmore, se manifiesta la diferencia entre el educador y el
adoctrinador. El adoctrinador, dice, trata a. todas las normas,
principios y procedimientos como "inherentes a la naturaleza de
las cosas, como cosas ni siquiera presumiblemente malas, ...como
hechos, mas allid del alcance de la c¢ritica racional". El
educador, en cambio, no deja de instruir sobre normas, principios
Yy procedimientos, pero admite que cada uno de ellos es
cuestionable y que, muchas veces, €l mismo no tiene una respuesta
Gltima a los debates que puedan generarse a su alrededor °’.

Estas ideas de Passmore resultan Gitiles para aclarar algunos
problemas respecto de cémo estimular el sentido critico y animar
el espiritu de autonomia (sin necesidad de recurrir a la
controvertida nocidén de neutralidad) .

Considero, adem&s, gue algunas sugerencias pedagbgicas de
Kant respaldarian tambié&n esta perspectiva. Cuando este autor se
ocupa de la educacidn intelectual, enfatiza la importancia de
instruir sobre conocimientos especificos y cultivar 1las
facultades inferiores a la par y en funcidén del juicio, el
entendimiento y la razdén. Este é&nfasis kantiano puede ser
interpretado como la aceptacidén de un proceso de transmisidn de
contenidos sociales y morales realizado al amparo del estimulo
de las capacidades deliberativas y la inteligencia critica.

20.) Respecto del papel del cardcter en la conformacidn de
la personalidad moral.

He trabajado este aspecto de las teorias del desarrollo y
la educacidn moral en los capitulos y apartados precedentes. He

dicho que la personalidad moral no se agota -como sostienen Kant

¢ passmore, J. Op. cit. p. 400-401.
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y las teorias neokantianas- en la formulacidén de principios
racionales. He sostenido que el desarrollo cognitivo es una parte
sustantiva, pero no la totalidad del proceso de desarrollo moral.
A pesar de ello, considero importante insistir en gque otras
esferas disposicionales forman parte de la explicacidn de la
estructura psiquica de la moralidad. Los afectos, 1las
motivaciqnes, los ideales, las concepciones acerca del bien y
otras actitudes disposicionales -todo ello entendideo como
componentes del cardcter-, ademds de los Jjuicios criticos
racionales, constituyen una red de elementos que, en conjunto,
determinan procesos de desarrollo y estructuras morales
particulares.

El énfasis de las teorias de Sichel y Carr respecto de la
educacidén del <cardcter tiene sus antecedentes en 1las
formulaciones aristotélicas respecto del héabito y la experiencia
practica. Aungque ya he descrito el concepto de habito
aristotélico, vale la pena recuperar aqui algunos elementos
fundamentales.

El hdbito ha sido muchas veces entendide -via la influencia
de las teorias psicoldgicas conductistas- como la repeticidn de
una serie de actos que atenlan la consciencia de su ejecucidn.
Desde este punto de vista, pareciera que los actos que se
realizan por mera repeticidén -o como sefiala Peters "por la pura
fuerza del h&bito"- suelen ser estereotipados, estrechamente
concebidos e impulsados exclusivamente por estimulos externocs.
Esta forma de comprender el habito descarta una explicacidén en

términos del disfrute por la ejecucidn de la accidn y en términos
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de cualquier clase de motivaciébn intrinseca . Pero la
filosofia educativa aristoté&lica est& lejos de incorporar esta
forma de entender el hé&bito. Para Aristdteles la repeticidn de
una conducta, la experiencia préactica es, mas bien, una clase
amplia de procesos de aprendizaje en que los individuos se
familiarizan con determinadas acciones a raiz de acostumbrarse
a ejecutarlas. Este acostumbrarse se traduce, con el tiempo, en
una disposicién o actitud particular hacia la conducta, en una
tendencia a comportarse de una forma determinada. Lo que no
quiere decir que la consciencia se atenie © gque sean
necesariamente efectos externos los que motiven sus acciones. Lo
que la pedagogia practica aristotélica de las vitudes sugiere es
que no hay ninguna contradiccién, ni légica, ni empirica entre
el uso de la inteligencia y la formacidn de héabitos.

Esta premisa basica de la educacidn moral como una actividad
que recurre al hdbito ha sido también sostenida por otras teorias
posteriores a Aristdteles. Desde el psicoanélisis, por ejemplo,
se reclama la importancia de la experiencia conductual y 1la
practica de ciertas formas de comportamiento como un factor que
altera las posibilidades reales de eleccidn moral a largo plazo.
Erich Fromm acude a un ejemplo para esclarecer esta idea:

Un nifio blanco de ocho afios de edad tiene un amiguito,
hijo de una mujer negra. A la madre no le gusta gque su
hijo juegue con un negro y le pide que deje de verlo.
El nific se niega; la madre le promete llevarlo al
circo si obedece, y él accede. Este acto de traicidn
a si mismo ha producido algo en el nifio. Se siente
avergonzado, ha sido herido su sentimiento de
integridad, ha perdido la confianza en si mismo. Pero
no ha ocurrido nada irreparable. Diez afics después se

enamora de una muchacha [...] A sus padres les
disgusta el noviazgo y tratan de disuadirlo [...] le

*® Peters, Desarrocllo moral y educacidén moral. pp.72 y sSsS.
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prometen un viaje de seis meses a Europa sdlo con que
acceda a aplazar la formalizacidn del compromiso hasta
cuando vuelva. El acepta el ofrecimiento. Cree
concientemente que el viaje le har&é mucho bien vy,
naturalmente, que no amard menos a la muchaha cuando
regrese. Pero no suceden asi las <cosas [...]
finalmente, su amor y su decisidén de casarse son cada
vez mas débiles. Antes de regresar, le escribe a la
muchacha una carta en la que rompe el noviazgo °¢°.

La aceptacidén del soborno a los 8 afios, ha debilitado -dice
Fromm- la capacidad del joven para decidir libremente a los 18.
La segunda traicidn que comete el muchacho contra si mismo
conforma un patrén de conducta en su vida ulterior. Pero 1o mismo
ocurre en un sentido positivo. Las decisiones y acciones
acertadas facilitan acciones acertadas posteriores.

Esta tesis de Fromm apoyaria, me parece, la propuesta que
Sichel y Carr respaldan en Aristfteles respecto de desarrollar,
cultivar y educar los rasgos del caracter a partir de la
practica. Y no porque la practica sustituya a la reflexidn o a
la inteligencia critica, sino porque les permite apoyarse sobre
la estructura psiquica general de la personalidad. Cuando
Aristdteles afirma que se aprende a ser justo siéndolo igual que
se aprende a tocar la citara tocandola, no estd considerando a
la justicia meramente como una destreza préctica. No esté
priorizando la repeticién mecénica frente al ejercicio
deliberativo y a la consciencia critica. La pretensidn practica
del ejercicio de las diferentes virtudes ni castiga, ni reduce
el papel fundamental de la razdén en la construccidédn de principios
de conducta moral. Su funcidn atiende, m&s bien, al apoyo en el

momento del ejercicio y aplicacidn préactica de los dictados de

la consciencia racional.

® Fromm, Erich, El corazdén del hombre. pp. 147-148.
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También las ideas de John Dewey sobre la importancia de la
experiencia en el desarrollo del pensamiento, complementarian
adecuadamente la premisa aristotélica respecto de la importancia
del ejercicio préactico. Pues, para Dewey, la naturaleza de la
experiencia sélo puede comprenderse si se obsesrva que incluye un
elemento "activo" y otro "pasivo" que se combinan peculiarmente:

Por el lado activo, la experiencia es ensayar un
sentido que se manifiesta en el término conexo
"experimento". En el lado pasivo es sufir o padecer.
Cuando experimentamos algo, actuamos sobre ello,
hacemos algo con ello; después sufrimos o padecemos
las consecuencias. Hacemos algo a la cosa y después
ella nos hace algo a su vez: tal es la combinacidn
peculiar °.

Lo gue Dewey entiende por "aprender por la experiencia" se
deriva precisamente del establecimiento de conexiones entre las
acciones (experimentos) y el "goce" o '"sufrimiento" de 1las
consecuencias de esas acciones en la estructura psiquica interna.
El desarrollo del pensamiento no es el resultado de un proceso
meramente cognoscitivo, es también una cuestidn practica. Y
porque es una cuestidn practica no debe considerarse al que
aprende como "un espectador tedrico, como un espiritu que se
desarrolla por 1la energia directa del intelecto". Hay dgue
considerar -dice Dewey- a la "experiencia fructifera" como la
condicidn para vincular intimamente la actividad con lo que sus
consecuencias provocan en la evolucidén del pensamiento 7*.

En este sentido, la psicologia y la pedagogia tienen

enfrente una enorme labor de investigacidn tedrica y empirica

para acrecentar el cuerpo de conoccimientos que permitan explicar

" Dewey, John. Democracia y educacidn. p.l1l24

* Dewey, op cit. p. 133
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el papel del h&bito y prescribir las formas de desarrollarla.
Pero no para desarrollarlo como un fin en si mismo, sinoc como un
medio para acceder a la autonomia moral en su mas amplio sentido.

30.) Respecto de la calidad del c¢lima en que se desarrolla
la educacidn moral.

Tanto la teoria de Kohlberg, como las de Carr y Sichel,
coinciden en la importancia de reformular y mejorar la calidad
del clima moral en las comunidades escolares. Sin embargo,
algunos puntos de estas teorias tendrian que ser revisados.

Para Carr y Sichel el ethos moral de la escuela tendria
importancia por su poder para transmitir creencias y wvalores
acordes con una concepcidn consensada respecto del bien y la vida
buena. El mejor cardcter moral se forma, de acuerdo con estos
autores, en la medida en que se participa activamente en
interacciones ordinarias de mayor calidad humana. Y por ello
entienden ciertas condiciones de cuidado, benevolencia,
consideracidn, solidaridad, simpatia, cordialidad, etc.; ademas
de otros ideales de virtud propios de la cultura comunitaria a
que se adscribe 1la escuela. La propuesta atiende a una
comprensidén de la transmisidn educativa que recupera el valor de
la experiencia. Aunque atiende sdlo a la experiencia estrecha de
los valores aprobados mayoritariamente por la comunidad, dibuja
una proposicidédn que, a mi juicio, es insoslayable: la idea de que
la educacidén moral escolar atraviesa mas por las arenas del
curriculo oculto que por las lecciones explicitas en torno a
contenidos o formas del pensamiento.

Kohlberg, por su parte, se pronuncia también en favor de una

mejora del ambiente escolar. Pero el criterio aqui atiende, més
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bien, a 1la necesidad de conformar una estructura escolar
democratica gue permita una mayor participacidn de los implicados
en el proceso educativo y mejores condiciones de justicia en la
dindmica interna institucional. La propuesta de este autor esté
atada a las nociones de conflicto cognitivo y de adopcidn de
roles. Kohlberg supone que los estudiantes pueden pasar de un
estadio de razonamiento moral a otro si en el ambiente privan
estructuras de relacidn que sugieren esquemas de razonamiento
propios de un nivel superior de desarrollo. O si la participacidn
de los estudiantes les permite poner en juego la adopcidén de un
mayor namero de roles.

Desde mi punto de vista, tanto la propuesta de Carr y
Sichel, como la de Kohlberg tienen un valor fundamental para la
educacidén moral. Pero, a la par, ni una ni otra pueden ser
recogidas integramente. La propuesta de Sichel y Carr recupera
la importancia de la préactica y la experiencia como elementos
vertebrales de la conformacién del caracter moral. Préictica y
experiencia que he defendido en el punto anterior. Sin embargo,
la definicidn predeterminada que elilos proponen de esa préctica
y experiencia conlleva un problema. Supone un acuerdo consensado
respecto de los valores que deben privar en el ambiente escolar.
Y esto elimina la apertura a la pluralidad, a la coexistencia de
una gran diversidad de proyectos morales razonables, cuya
importancia también he pretendido demostrar.

La propuesta de Kohlberg respecto de consolidar un ambiente
democratico en 1las escuelas, en cambio, siI permitiria 1la

participacién de un mayor nimero de proyectos culturales vy

morales. Sin embargo, tampoco puede ser retomada enteramente.
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Porque el valor del ambiente de participacién y de justicia no
refiere sb6lo -como sugiere Kohlberg- a problemas que involucran
elementos de desequilibrio cognitive impuesto por formas
diferentes de pensar. Sino que atiende a problemas que tocan con
los sentimientos, los intereses, los deseos, las motivaciones y
las actuaciones de quienes participan en el proceso educativo.
Es decir, el ambiente democritico en una escuela no sélo es Qdtil
para que se expongan libremente formas de pensar distintas y con
ello los esquemas formales de pensamiento se modifiquen. Es Gtil,
también, porque crea condiciones para el ejercicio y la préctica
de wvirtudes particulares:. virtudes de cardcter y virtudes
intelectuales.

La idea de que un ambiente democratico es un elemento
crucial en el desarrollo moral no es privativa de la teoria de
XKohlberg. Otras teorias han afirmade la importancia de un
ambiente educativo que estimule el ejercicio reflexivo en la
solucidén de problemas morales reales. Muchos autores han
sostenido gque 1las cualidades del proceso educativo estén
asociadas, primariamente, con las caracteristicas especificas del
ambiente en que se desarrolla ese proceso.

John Dewey es, sin duda, un ejemplo relevante de esto:
Decir que 1la educacidén es una funcién social que
asegura la direccidn y desarrollo de 1los seres
inmaduros mediante su participacién en la vida del
grupo a que pertenecen, equivale a decir en efecto que
la educacidén variard con 1la cualidad de vida que
prevalezca en el grupo °.

Apoyado en esta premisa Dewey asocid las relaciones entre

democracia y educacién sefialandc que la nocidén de democracia

"> Dewey, op. cit. p. 77
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implica la realizacidn de la naturaleza del hombre como un ser
dependiente y, a la vez, independiente de su entorno sociai .
Entendid, asi, a la educacidén como un proceso social de
transmisién pero también de renovacidn constante. En este
sentido, Dewey se oponia a concebir la mera transmisién de
valores socialmente admitidos como Unicos criteriog de
valoracidn. ¥, a la vez, rechazaba la pretension de neutralidad
que suponia "barreras al libre intercambio y comunicacidén de 1la
experiencia". Desde esta orientacidn, el proceso educativo
requeria, mas bien, de una gran diversidad de puntos de vista y
de concepciones sobre el bien y la vida buena ajustadas a leyes
cooperativas. Pues -como sefiala Rodolfo Vazquez-, para Dewey un
ambiente democratico que facilita la existencia de diferencias
individuales entre sus miembros y un sistema educativo que
fortalece tanto la preservacién como la diversificacibén de los
productos culturales se implican mutuamente 7¢.

Efectivamente, Dewey selecciona dos criterios para medir el
valor de la calidad del clima moral de la institucidn escolar -o
como €1 le llama: "el estado de dnimo operante" de las escﬁelas.
Por un lado, la plenitud y libertad con que se actiia en el grupo,
0 en relacidn con otros grupos y, por otro, la extensidén en que
los intereses de un grupo son compartidos por todos sus miembros.

Una sociedad es democratica [dice] en la medida en que
facilita la participacidén en sus bienes de todos sus

* Dewey no entiende a la democracia sd6lo como una forma de
gobierno, ni -como Rousseau- como un esquema procedimental para
la toma de decisiones. Suscribe, también, a su comprensién de la
democracia formas asociadas de vida, conjuntos de experiencias
compartidas y relaciones cooperativas. C.f. Democracia ¥y
educacidn.

'* vazgquez, Rodolfo. op. cit. p. 137.
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miembros en condiciones iguales y que asegura el
reajuste fiexible de sus instituciones mediante ia
interaccidn de las diferentes formas de vida asociada.
Tal sociedad debe tener un tipo de educacidn que dé a
los individuos un interés personal en las relacicnes
y el control sociales y ios habitos espirituales que
produzcan los cambios sociales sin introducir el
desorden 7°.

En este orden de ideas, la nocidén de un ambiente escolar
democritico y cooperativo se constituye en sdlida plataforma para
el disefio y la aplicacién del proceso educativo. Como sefiala W.
Frankena, para Dewey el problema de la ensefianza no toca tanto
a los contenidos y las formas en que el profesor instruye o el
alumno estudia. Sino a las condiciones que tienen que ser
satisfechas para que el conocimiento y otras disposiciones se
adquieran "natural y necesariamente". Y estas condiciones
comprometen dos requisitos: a) un amplio margen de libertad,
cooperacidn y democracia que debe privar en el aula y la escuela,
y b) la posibilidad de que los estudiantes realicen actividades,
ocupaciones y todo tipo de experiencias en ese marco ambiental
de libertad, cooperacién y democracia 7°.

¢Por qué -se pregunta Frankena- ias actividades educativas
tienen que ser libres, democraticas y cooperativas? Y parece
encontrar dos respuestas a esta pregunta. Por un lado, porque la

actividad reflexiva, como la entiende Dewey, es en si misma

cooperativa y democradtica ’’. Por otro lado, porque el hombre,

> Dewey, op. cit. p. 91.

' Frankena, W. Three historical philosophies of education.
p. 170.

7 Esto, sostiene Frankena, es tlplCO en la ciencia. El
cientifico es miembro de una comunidad y 1la ciencia es una
empresa acumulativa en gque muchos toman parte. La atmdsfera
cientifica es, por necesidad, libre, abierta, objetiva, tolerante
y cooperativa. En esa atmdsfera los maestros ensefian a los
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para Dewey es esencialmente un ser social. Piensa gue sus
actividades son siempre sociales -aunque sea implicitamente- y
que deberian serio expiicitamente también.

[sdlo las actividades socialesi pueden fortalecer las
disposiciones humanas que €&l juzga deseables -el
respeto por los otros, 1la preocupac1on por el bien
comin, el ser democratlco, etc. Aqui Dewey se adapta
a su manera al principio aristotélico de que uno se
vuelve justo desarrollando acciones justas. Si este
principio es correcto, como éi piensa que es, la vida
de la escuela debe estar organizada de manera que
ofrezca la ocasidn y promueva el desempefic de acciones
que arrastraran consigo las disposiciones deseables.

Estas dlsp03101ones no pueden produc1rse via 1las
lecciones -por el método directo- sino sdélo por el
método indirecto, y esto significa, mantiene Dewey,
que la vida escolar misma debe ser cooperativa y
democratica ®.

estudiantes y éstos aprenden como parte de una actividad
genuinamente cooperativa. C.f. Frankena, op. c¢it. p. 179

’s Frankena, op. cit. p. 179
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C O N C L, U S I O N E S.

Aunque no me quedan dudas respecto de la importancia que tendria
realizar una revisidn histdrica del pensamiento en torno a 1los
problemas relacionados con el desarrollo y la educacidn moral,
no ha sido ésta la pretensidn de mi trabajo. Mi labor de
investigacién se ha constituido sobre la base de una intencién
bastante mas modesta. Me he ocupado de realizar un andalisis de
algunos elementos fundamentales del discurso contemporaneo sobre
educacidn moral, a la luz de referentes conceptuales surgidos de
algunos autores cléasicos.

He retomado, para ello, las tesis educativas mds destacadas
de dos representantes del pensamiento griego clésico: Platén y
Aristoteles, y otros dos del siglo XVIII: Jean Jagues Rousseau
e Immanuel Kant.

El andamiaje conceptual de las teorias de estos cuatro
personajes me ha permitido construir una especie de lente para
observar las tesis sostenidas por tres de los principales
paradigmas de teoria educativa moral contemporanea. De estos tres
paradigmas he recuperado a 1los que considero los cinco
representantes mas destacados: a Lawrence Kohlberg, del primer
paradigma; del segundo, a Allan Bloom y William Bennet; del
tercero, a Betty Sichel y David Carr.

Pero los principios filosdficos y educativos de Platdn,
Aristdteles, Rousseau y Kant no constituyen sdélo 1la base
conceptual de este trabajo y el material de la lente que me
permite observar las teorias contemporineas. Son, ademas, parte

importante de las tramas tedricas en que se sustentan las
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explicaciones y prescripciones en materia de educacidn moral del
Gltimo trecho de este siglo. Algunas ideas de Platénm se ven
reflejadas en las teorias actuales de Bloom y Bennett gque
explican el desarrollo de las virtudes como formas peculiares de
adquisicidén de conocimienteo. ILas ideas de Aristdteles estan
presentes también en corrientes del pensamiento contemporaneo
que, como en el caso de Sichel y Carr, destacan la importancia
de los valores y virtudes apreciados por las comunidades como
elementos vertebrales en los procesos de desarrollo y 1la
educacidn moral. Los principios filosdéficos de Rousseau y Kant,
por su parte, permean el discurso de Kohlberg, para quien el
desarrollo cognitivo ocupa un lugar protagdnico en la explicacidn
de la psicologia moral y cuya influencia se mantiene vigente en
muchas practicas educativas de los Gltimos afios.

Bajo la lente de los cuatro autores cldasicos que elegi,
revisé las actuales maneras de entender 1la educacidn para la
construccién de las razones éticas y el desarrollo de 1as
actitudes morales. Ello me permitid abordar las preguntas que
dieron origen a mi trabajo de investigacidn. Preguntas que, desde
un principio, acotaban a la pertinencia de una educacidén moral
que permitiera el juego plural de valores y principios é&ticos
como un cimiento s6lido del desarrollo de una personalidad moral
autdnoma, creativa, independiente y, a la vez, considerada de los
intereses ajenos y preocupada de los vinculos afectivos con los
demas.

En funcidén de estas preguntas realicé el andlisis de 1los
tres paradigmas contemporaneos. Andlisis que incorpord, en una

primera parte, la exposicidén de las ideas mas relevantes de los
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representantes elegidos y las ideas centrales que permiten
identificarlos con los autores clasicos revisados. En una segunda
parte, intenté una mirada critica de las distintas perspectivas
y, a partir de ella, perfilé un acercamiento a lo que considero
podria ser parte de la geografia conceptual de una manera
distinta de entender la educacidén moral. A continuacidn refiero,
a grandes rasgos, las vertientes que destaco de esta geografia
conceptual.

A lo largo del trabajo he intentado demostrar que valdria
asumir una concepcidn epistemoldgica como la que defienden D.H.
Hamlyn y otros autores contemporineos gque se apoyan en las bases
de la psicologia soviética iniciada por Liev Vigotsky. Tal
concepcidn, sostengo, puede ser sustento de una explicacidn sobre
la generacién del conocimiento moral. Esta concepcidn arguye que
el aprendizaje no es el resultado de un desarrollo meramente
individual, sino una forma -personal si-, pero relacionada
también con el marco general de la vida colectiva, de los saberes
y las creencias compartidas. A partir de ello, he asumido que
la experienciala que se sujetan los agentes en el proceso de
crecimiento y maduracién moral ofrece una plataforma para
sustentar la deliberacidén auténoma sobre cédigos y conductas
éticas.

Estas asunciones me han llevado a reconocer que la idea
aristot&lica respecto de la importancia de la experiencia -
entendida como un hdbito que se incorpora al caracter- puede ser
retomada como un elemento clave en la construccién del curriculo
moral. Pero que puede ser retomada sdlo si se considera como una

base que permita la construccidn libre y autdénoma de jerarquias
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axioldgicas, cotdigos éticos y nociones personales y razonables
sobre la vida buena.

He intentado demostrar, asimismo, que es factible
reconciliar las dos exigencias fundamentales de la educacidn
moral: a) la de establecer un cuerpo de conocimientos, un
conjunto de hdbitos de los que pueda partir el razonamiento
moral; y b) el desarrollo temprano de las habilidades
intelectuales y de juicio critico.

Respecto del disefio del cuerpo de hébitos y conocimientos
con que deberia estar comprometida la ensefianza moral escolar he
acudido al criterio derivado de la nocidén de Rawls de "consenso
traslapado". Se trata de un criterio que exige dos condiciones
inalienables. Por un lado, una condicidn que impone restricciones
necesarias a la diversidad de concepciones sobre el bien. Esto
significa que no se puede admitir cualquier cbédigo moral o
principioc ético, sino sélo aquel que cubra los requerimientos de
razonabilidad. No se puede, por tanto, acudir a principios que,
por ejemplo, violen o menosprecien los derechos de los demis. Por
otro lado, la nocidn del "consenso traslapado" exige una segunda
condicidén que impide que prevalezca o impere una inica concepcidn
del bien. Es decir, abre la posibilidad de que coexistan una gran
diversidad de doctrinas morales y cddigos éticos razonables.
Las dos condiciones que Rawls confiere a la nocidén de "consenso
trasiapado™ permiten atener el disefio y 1la practica del curriculo
escolar a una forma plural de coexistencia racional de diferentes
concepciones de vida buena y distintas jerarquias axioldgicas.

La construccidn plural del curriculo moral permite conservar

las wventajas que suponia la propuesta kohlberguiana de
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neutralidad y escapar a sus desventajas. He intentado demostrar
que la nocién de neutralidad que propone Kohlberg como
caracteristica esencial de los contenidos de la ensefianza moral
escolar ofrece ventajas insoslayables. Pues permite disefiar y
lievar a 1la practica politicas educativas fincadas en 1la
tolerancia y el respeto a las diferencias en costumbres sociales,
practicas y creencias de distintos grupos y personas. Al mismo
tiempo, he pretendido demostrar que 1la neutralidad es una
condicidn imposible de satisfacer. Que, aunque las lecciones
sobre normas culturales, sociales y morales pudieran desaparecer
del curriculo explicite, el curriculo oculto permaneceria
filtrando contenidos especificos en las experiencias escolares.

Todas estas consideraciones me han 1llevado a sugerir 1la
sustitucidn de 1la nocidn de neutralidad por la de pluralidad.
Pluralidad basada en las dos condiciones que Rawls asigna a la
nocidén de "consenso traslapado”.

Por otra parte, he afirmado que el desarrollo cognitivo es,
efectivamente, una parte sustantiva del proceso de desarrollo
moral y que las tareas encamindas a fortalecer dicho desarrollo
no deben ser menospreciadas en la practica educativa. A pesar de
elio, he insistido en 1a necesidad de explicar la vida moral
también con referencia a otras esferas disposicionales. He
destacado la importancia de los afectos, las motivaciones, los
ideales, las concepciones compartidas acerca del bien y otras
actitudes proposicionales -como componentes del cardcter moral-
que sumadas a los juicios racionales y 1las capacidades
deliberativas son hilos de la trama general de la estructura

psiquica de 1la moraiidad. En este sentido, la tarea de 1a
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educacién moral no puede atender sélo al desarrcllec de 1ias
capacidades intelectuales, sino que debe ocuparse también de
afinar las virtudes morales -las virtudes del caracter, en el

sentido en que Aristdteles las entendia. Con base en esto he

insistido en que 1a educacidn de 1ios sentimientos, ia
consolidacidn de la voluntad y el desarrcllo de actitudes y
habilidades sociales tiene que ser también una preocupacidn
central de los educadores. En este sentido, he insistido en la
importancia que pueden tener futuras investigaciones que permitan
proponer estrategias adecuadas de educacidén y cultivo de 1las
habilidades sociales, las actitudes volitivas y el desarrollo y
afinamiento de sentimientos morales.

He intentado demostrar, por otra parte, gue un cilima
democratico en las imnstituciones educativas seria un elemento
fundamental para la educacién del cardcter y un catalizador del
desarrollio de habilidades de reflexidm y deliberacidn sobre los
asuntos morales. Apoyada en una tesis de John Dewey he sostenido
que la calidad de la educacidn moral escolar varia de acuerdo con
ia calidad de vida que prevalece en la institucidn educativa. He
acudido a la idea deweyana respecto de la pertinencia de un ethos
democritico en las escuelas. Ethos que permite inscribir las dos
exigencias que supone la nocidén rawlsiana de ®consenso
traslapado". Y, a la vez, permite la transmisidn de principios,
virtudes y valores socialmente admitidos atendiendo a 1la
necesidad de abrir espacio al cuestionamiento y recreacidén de
tales principios, virtudes y valores. Las formas de vida
cotidiana propias de un ambiente escolar democritico determinan

intereses colectivos compartidos y, al mismo tiempo, suscriben
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una estructura situacional que potencia la libertad individual
para la deliberacidn y actuacidn autdnoma dentro del grupo.

La nocién, pues, de ethos democratico escolar se mantiene
en mi trabajo como un eje que permite considerar tesis centrales
de Aristoteles y Kant como proposiciones compatibles y no como
postulados mutuamente excluyentes. Encuentro que una de las
grandes dificultades del debate contemporidneo atraviesa por la
interpretacién de un divorcio radical entre estos dos influyentes
pensadores de las teorias actuales del desarrollo y la educacidn
moral. Es verdad que pueden reconocerse diferencias radicales,
por ejemplo: las diferencias respecto de la importancia gue uno
y otro atribuyen a la formacidén del cardcter y al desarrollo
cognitivo. Sin embargo, las sugerencias pedagdgicas de Kant
respecto de la necesidad de respaldar el desarroilo del juicio
autdénomo en la instruccidn sobre conocimientos especificos y el
cultivo de las facultades inferiores, no tienen que permanecer -
como han pretendido los dicursos contempordneos- —Como
alternativas diametralmente opuestas a la pretensidn practica
aristotélica del cultivo de hdbitos de caricter sujetos a 1la

razdén.
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