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PRESENTACION

Ya no es una novedad que educadores chilenos, o
extranjeros avecindados en nuestra tierra, hagan estudios
de nivel doctoral. Dadas nuestras condiciones no todos lo
gran desempefiarse profesionalmente en el pais; y, atn en
estos casos, pocas veces sus trabajos de tesis logran lle-
gar al pGblico interesado. Por esta razém el CIDE est4
procurando editar en su coleccién Documentos de Trabajo
capitulos de estas tesis que parezcan de interés a ese pd
blico. No creceremos intelectualmente si no conocemos,
criticamos y construimos sobre lo que han trabajado otros
a partir de nuestros propios intercses y problemas.

En este caso particular queremos también hacernos
presente de alguna manera =an el afic del fallecimiento de
Jean Paiget (1980). El gran psicopedagogo suizo es més co-
nocido entre nosotros por sus trabajos sobre el desarrollo
intelectual del nific que sobre el desarrollo mworal. Aqui
reside, precisamente, la ncvedad de este zstudio, como tam-
bién su significado en Chile hoy dia.

En un pals profundamente dividido en lo ideolégico
y lo politico, invadido por un pragmatlismo de nuevo cufic ¥y
un nacionalismo barate, se hace particuiasrmente necesario
buscar una unidad mas profunda a través de una educacién que
enfatice el desarrollo de valores humanos bdsicos. En este
sentido el trabajo de Piaget iiene un caricter fundante des-
de el punto de vista psico-pedagbgico.



Confiamos en que pronto, y en relacién estrecha
con este estudioc de Piaget, Tony Mifsud pueda publicar sus
trabajos sobre Kohlberg, el distinguido profesor de Har-
vard.que, junto con desarrollar originalmente el pensamien
to de Piaget, ha elaborado y experimentado propuestas cu-

rriculares concgretas.

La critica, tanto a Piaget comc a Kohlberg, se
hace desde el punto de vista de la ética cristiana.

Patricio Cariola, SJ
DIRECTOR



INTRODUCCION

_Elizabeth Hall, en una entrevista a Jean Piaget
para la'revista Psychology Today (1971) afirma: "Se le

considera, junto con Freud, como los dos gigantes del pen.
samiento del siglo XX. 8i Freud transformé nuestra concep.
cién de' la personalidad, usted hace lo mismo con la inte-
ligencia'. Y el conocido Roger Brown destaca la figura y
‘1la obra de Jean Piaget en los siguientes términos: '"Des-
pués de Freud, ha sido Jean Piaget, creo yo, el que ha
llevado a cabo la aportacidén mis importante a la psicolo-
gia moderna' (Psicologia Social, Madrid, 1972, p. 212).

Un estudic serio y actualizado sobre la psicolo-
gia moral tiene que hacer referencia a las investigaciones
de Jean Piaget. Su libro, El criterio moral en el nifio,

(1931), ha marcado el rumbo de los estudios de la psicolo-
gia moral y ha corregido la carga emotiva inaugurada por
Sigmund Freud. Desafortunadamente, algunos piensan que el
finico aporte de la psicologia sobre el fenémeno moral fue
hecho por Freud y otros se alegran que también murié con
1. Pues, no es asi. En la psicologia moderna se pueden
destacar tres figuras que sobresalen por sus aportes sobre
el fen6menoc moral: Jean Piaget, Erik Erikson y Lawrence
Kohlberg. Los tres han ayudado a comprender mids hondamente
la dimensién ético-moral que pertenece a la misma estruc-
tura de la persona humana. Pero el mismo Lawrence Kohlberg,
ciertamente el mis conocido y la primera figura dentro del
campo de la psicologfa moral contemporédnea, confiesa que
su teorfa de los seis estadios del desarrollo del juicio



moral ha sido elaborado a partir del método piagetiano:
"tanto el contenido como el método de las entrevistas esta
ban inspirados en la obra de Piaget" (1). Kohlberg, refi-
riéndose explicitamente a El Criterio Moral en el Nifio de-

clara: '"Mi trabajo sobre la moralidad comenzdé a partir de
las nociones piagetianas de estadios y de las nociones pia
getianas de que el nifio es un filésofo. Inspirado por el
esfuerzo pionero de Jean Piaget de aplicar una perspectiva
estructural al desarrollo moral, he elaborado paulatinamen:
te a lo largo de los afios un esquema tipoldgico describien
do estadios generales del pensamiento" (2).

La interdisciplinariedad entre psicologia moral ¥y
filosofia ética/teologia moral se hace cada dia més rele-
vante, El hombre moral es hombre y nunca dejarid de serlo.
La dimensidn ética pertenece a la misma estructura de la
persona humana en cuanto es un ser libre y responsable que
se define (y define al mundo) por las opciones que asume se
gin unas metas (valores). La psicologia y la moral estudian
al mismo hombre, perc desde distintas perspectivas, La psi-
cologia es una ciencia empirica que analiza la conducta del
hombre; la ética estudia al hombre en cuanto sujeto libre y
sujeto-objeto de valores. La relacién entre psicologia y mo
ral no es de exclusidn ni tampoco de reduccién sino de com=-
plementacién mutGa en una labor de interdisiplinariedad.
Prescindir de los datos psicolégicos implicaria una moral
que se aleja de la realidad.Reducir la moral a los datos em
piricos de la psicologia (confundiendo el "deber ser" criti
co de la ética con el '"ser" féactico de la psicosociologfa)
significaria la pérdida de la riqueza de la interdisciplina
riedad ya que el aporte relevante y especifico de cada cien
cia es posible sdlo cuando no se plerda la identidad propia.




Dentro de este marco habria que entender el traba-
jo que presento. Es un intento de ofrecer de un modo sencillo
el pensamiento de Jean Piaget, no tan sencillo, con un inte-
rés critico de sefialar lo positivo y lo relevante pero tam-
bidn planteando interrogantes.

En la exposicién critica del pensamiento piagetia-
no, procederé de la siguiente manera:

a. una breve presentacidn del hombre y su obra;

b. una exposicién de los conceptos fundamentales y de
los estadios del desarrollo del pensamiento segGn
la epistemologia genética de Piaget;

c. enunciar unos principios pedagbgicos basados en la
psicologia evolutiva de Piaget;

d. aclarado el transfondo de su pensamiento psicol6-
gico, una presentaciém del estudio piagetiano so-
bre el desarrollo del criterio moral en el nifio; y

e. por Gltimo, una apreciacién critica.

Quisiera expresar mi agradecimiento a Jaime Rodri-
guez (del S.E.R.E.M., Madrid) y Carlos Dominguez Morano (Pro
fesor de Psicologia en la Universidad de Granada), ambos
psicélogos, quienes han consolidado el aspecto psicolégico
del estudio que presento. También debo mucho a Patricio Ca-
riola, S8J, por su interés y apoyo constante, a nivel acadé-
mico y humano.



EXPOSICION DEL PENSAMIENTO DE PIAGET

"Jean Piaget es zob6logo por vocacidn,
”ﬁepistemélogo por aficién y légico por su me-

lj,tcdo. Para la investigacién del desarrollo

”EVKinfantil ha creado (como Freud) una nueva

disciplina, agregando nuevas dimensiones al

: :¢$tUdiO y la comprensién de los nifios" (3).

Henry Maier, de la Universidad de
Washington, presenta asi a Plaget.3e suele
atribuir al Profesor John Flavell, de 'la Uni
versidad de Rochester, el acertado comenta-
rio de que quien estudia a Piaget nunca po-

dré mirar del mismo modo a los nifios.
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1. EI Hombre y su Obra

N Jean Piaget nacid el 9 de agosto de 1896 en Neu
chitel, Suiza. Su. entrada en el mundo cientifico es tem-

‘prana porque, y dejemos que lo diga &l mismo, "Mi primer

articule f{(un estudio, de una pdgina, sobre un gorrién semi
-albino que. habia observado), fue a la edad de 10 anos".
{4) Y en su autobiografia cuenta gque este articuloc se pu-
blicé en la "Revista de historia natural de Neuchdtel" vy,
como resultado, se le invitd a ocupar el cargo de curador
del Museo de Historia Natural de Ginebra. Pero la invita-
cidén fue cancelada cuando el Director del Museo descubrid

que el autor del articulo era un nific de 10 afios.

Durante su adolescencia se interesd por la zoolo
gia. "Yo comencé a estudiar a los moluscos a los 10 afos.
El director del museo de Historia Natural de Neuchatel, gque
era un especilalista en la materia, me invitaba a ayudarle
dos veces por semana. Yo pegaba, con &1, las etiquetas en
Su coleccifn de conchas y &l me ensehaba la moluscologia.
Publiqué mis primeros articulos scbre las conchas a los 15
anos". (6) En 1918 presentf su tesis doctoral, titulada
"Los moluscos de Vallais", en la Universidad de Neuchatel.
Durante este tiempo leyd libros sobre filosoffa, religidn,
biologia, sociclogia y psicologia. Y és en este periodo
en el gue Piaget intuye la estrecha relacidn que existe en
tre la biologia y la filosoffa. "Mi nueva pasidn por la

filosoffa fue alentada por mi padrino que me hizo conocer



'La Evolucidn Creadora' de Bergson. El problema del cono-
cimiento me aparecid repentinamente bajo un nuevo punto de
vista. Me convencl répidamente de que la mayor parte de
los problemas filosdficos concernian al conocimiento y que
la mayor parte de estos problemas provenian de la biologia.
En efecto, el problema del conocimiento es el de la rela-
¢ibn entre sujeto y objeto, el modo por el gue el sujeto
conoce al objeto. Si eso se traduce en términos bioldgicos
se evoca a la adaptacidn del organismo a su medio. Yo de-
cidi consagrar mi vida a esta explicacidn biol8gica del co
nocimiento”". {(7) Asi nace la epistemologia genética como
una ciencia experimental en contraste con la epistemologia
cl&sica. Piaget afirma gue quien no tiene una visidn filo
sbfica "no ser& nunca un buen sabio", pero que el error de
la filosofia es "creer que se puede progresar y resolver
el problema formulado en un despacho, sin ir al sitio y

concretizar los hechos". (8)

Al recibir su doctorado, Piaget dejé Neuchatel vy
buscd familiarizarse con la psicologia. Trabajd en los la-
boratorios de Wreschner y de Lipps; y comenzd a aplicar los
tests de Burt gue concluyeron en una serie de articulos.
Uno de estos articulos, "Une forme verbale de la comparai-
son chez l'enfant”" (1921), fue publicado en el "Archives
de Psychologie" (Ginebra) y el editor de la revista, el se
nor Claparéde, le ofrecid el cargo de Director de Estudios
en el Instituto J. J., Rousseau de Ginebra. Piaget aceptd
el cargo en 1921 porque esto implicaba una cierta libertad
para programar sus lnvestigaciones y tiempo para hacerlo.
En 1923 comenzd a dar clases también en la Universidad de
Neuchdtel, asi que hasta el afio 1929 dividid su trabajo e
investigaciones entre Neuchatel y Ginebra. Durante este
periodo Piaget investiga a fondo el desarrollo intelectual
en la infancia. Con la ayuda de su mujer (Valentine Cha-

tenay, quien era alumna del Instituto J. J. Rousseau) pasd



mucho tiempo observando el comportamiento espontineo de

sus hijas {(Jacgueline, Lucienne y Laurent).

En 1925 Piéget fue nombrado profesor de la Facul
tad de Ciencias de la Universidad de Ginebra, ensenhando
psicologia experimental. En 1929 se)dedicé por completo
a sﬁ trabajo en la Universidad de Ginebra y.en el mismo

afio llegd a ser Director de la Oficina Internacional de

la Educacibn, una organizacidn intergubernamental, y que

més:tarde_se:qfilié a UNESCO. Piaget fue nombrado repre-
sentante de su pais y miembro del comité ejecutivo de la.

UNESCO. Asi que Piaget comenzd a aplicar su teoria a la

"pedagogiau_vw

En 1940 asumid el cargo de Director del Laborato-

‘rio de Psicologia en Ginebra, y en el afio 1955, ayudado

por la Rockefeller Fundation, Pilaget establecié en Ginebra
el Centre International d'Epistémologie G&nétique. Hay
que mencionar también que en el ano 1952 sucedié en la Sor
bona de Paris a Merleau-Ponty, un acontecimiento extraordi
nario si se considera gue la Gltima persona de nacionali-
dad extranjera que ocupd una cidtedra en la Sorbona fue De-
sideric Erasmo (1530). {9)

habria mucho més gque decir para completar el cua-
dro biografico de Jean Piaget, pero gqueremos sdlo dar una
idea de la actividad intensiva y extensiva de este hombre.
Su trabajo constituye un hito en el estudio del pensamiento
cognitive. En el ano 1976, al cumplir los 80 ahos, se le
rindid un homenaje en el Congreso Internacional de Psicolo
gia en Paris. Es uno de los pocos hombres gue ha podido
asistir a la consagracidn mundial de sus obras y teorias

mientras vivia.



2. La epistemologfia genética

En nuestro estudio nos interesa primariamente las
investigaciones que Piaget ha hecho sobre el criterio mo-
ral en la infancia, pero nos parece gue nuestra tarea se-
r& incompleta si no pasamos revista a la teoria dentro de
la cual Piaget presenta sus investigaciones sobre el cri-
terio moral.: Por esta razdn en el presente apartado echa-
remos una ojeada a unos conceptos fundamentales y a la des
cripcidn del desarrollo en estadios del pensamiento que

Piaget ha elaborado.

No es nada f&cil presentar el pensamiento de Pia-
get. En la Presentacidén gue Piaget escribe al libro de

"John Flavell, The Development Psychology of Jean Piaget’

{1962}, (10} &1 mismo confiesa:

"The goal which Professor Flavell has success
fully achieved was a very difficult one and
required a ¢great deal of work, not only be-
cause I have written too much in the course
of tackling too many different problems (more
over, only a portion of my books and very few
of my articles have appeared in English) but
above all because T am not an easy author;
hence it must have required an inmense effort
at comprehension and intellectual empathy to
have produced the clear and straightforward
presentation that is found here. The princi-
pal source of difficulty, as Professor Flavell
well knows, is the following. Naturalist and
biologist by training, interested in epistemo
logical problems, without ever having under-~

taken formal study (nor passed any examinations)




in psychology, my most central concern has

always been to determine the contributions
of the persons activities and the limiting
aspects of the object in the process of
acquiring knowledge. Fundamentally, it was
the wish to resolve this problem using the
experimental method that brought me into

the field of developmental psichology". (11)

El interés principal de las investigaciones de
Piaget es el desarrollo del conocimiento en ¢l hombre.
Ahora bien, es aqui donde surge la dificultad en la lec-
tura de este autor;: Piéget estudia este desarrollo en

tres niveles, a la vez distintos y complementarios:

(a) la psicologia experimental: especialmen
te a través de conversaciones con nifios.

(b} la epistemologia: el problema del co-~
nocimiento se reduce a la relacibn entre sujeto
y objeto.

(c) la bioclogia: esta relacibn filosbfica
de sujeto-objeto se traduce en té&rminos bioldgi-
cos de adaptacidn al ambiente a través de asimi-

lacidn y acomodacidn.

La psicologia de Piaget tiende a la elaboracifn
de una epistemologila expresada en términos bhiolbgicos.

Antes de pasar a unos conceptos fundamentales,
dejamos bien en claro el interés principal de las investi
gaciones de Pilaget y el método gue emplea. En cuanto al
fin cientifico de Piaget, dejemos la palabra al Profesor

Fliavell, dado gue el mismo Piaget nos da el visto bueno,



quien nos da en una sentencia y en términos piagetianos

la siguiente afirmacidn:

"It is possible to give a rough definition
of Piaget's principal scientific concerns

in a single sentence: he is primarily inte
rested in the theoretical and experimental
investigation of the qualitative development

of intellectual structures”. (12)

Mientras que el mismo Piaget nos describe el mé-

todo que &l emplea para sus investigaciones:

"Tt is important to understand clearly that
in order to explore intellectual development
in its creative spontaneity, without distort-
ing it by 'a pricri' assumptions drawn from
our experience with adult thought, it has
been necessary to proceed in two phases:
first, to unearth what i1s original and easily
overlooked in the child's successive stages
of evolution, and to do this with methods,
including verbal ones, which are as free and
flexible as possible; then, in a second pha-
se, varied controls and more refined analyses

become feasible". {13)

a) Unos Conceptos Fundamentales

E1l HOMBRE es "el producto de una interaccidn en-
tre la herencia y el medioc. FEs virtualmente imposible tra
zar un limite claramente definido entre los clementos de

conducta innates y adquiridos”. (14) Es decir, Piaget se-




‘para unir estos dos factores {(por una parte “heren~
"Innato", "maduracidn"; y por otra parte "medio

”experiencia") que, desde la perspectiva de

:

(a) la madurac1on no es nunca independiente
de cierto ejercicio funczonal en el que la expe-
,riencia. tiene .su parte; .y = . .

(b) 1la madura01én del 51stema nerv1oso abre
sxmplemente una serie de pOSlbllldades, pero sin
gue esas 9051b111dades den lugar a una actualiza

. cibn inmediata mientras las. condlciones de expe-
.rlenc1a materlal o de, la 1nteracc16n socxal no

hayan provocado esa actuallza01én, y entonces

(c) el sistema nervioso y.su maduracidn tar

dia.se limitan asi a abrir un cierto campo de po
sibilidades dentro del cual habrén de actualizar
se cierto nimero de conductas; pero esta actua-
lizacidn supone determinadas condiciones de expe-
riencia fisica (p. e. manipulacidén de objetos) y
ciertas condiciones sociales (P.E. intercambio
regulado de las informaciones), y estas diversas
~condiciones serdn las que determinen el perfeccio
namiento de lo gue la maduracidn hace solamente
posible. (15}

Es. claro que la visidn antropoldgica de Piaget
es dinamica y, por consigulente, le permite hablar en tér

minos de desarrollo y evolucidn.

Esta visidn bicldgica del hombre tiene una reper
cusidn sobre la visidn epistemoldgica. E1 hombre tiene

unas potencialidades innatas gque se condicicnan, positiva-



o negativamente por el medio mabiente. Por consiguiente,
el conocimiento es también fruto de una estrecha interre-
lacién entre sujeto y objeto que se condicionan, negativa

o0 positivamente, uno al otro:

"Knowledge derives neither from objects in-
dependent of a subject nor from a subject
independent of cobjects; it derives from an
indissociable interaction between subject
and object or, in more general terms, bet-

ween organism and environment”. (16)

Plaget considera cuatro factores que contribuyen

al desarrollo del conocimiento, es decir:
maduracién bioldégica

(a)
(b) influencia del ambiente (experiencia)
(c) transmisidn social (educacidn)

(d)

equilibrio progresivo. (17}

Hemos introducido el concepto de "equilibrio",
un concepto clave en la teoria de Piaget. Pero tendremos
que explicar dos términocs mds para poder comprender lo de
cisivo de este concepto como el clmine de todo desarro-

1lo mental.

Hay dos caracteristicas fundamentales del funcio~
namiento’ intelectual gue son invariables y que definen la
esencia del funcionamiento intelectual y, por ende, la
esencia de la inteligencia y gue son también las mismas
caracteristicas que pertenecen al funcionamiento bioldgi-
co en general. (18) Estas dos caracteristicas son ORGANI-
ZACION y ADAPTACION.




Cada ante de inteligencla presupons una 25trulcd
-+ ntelectual, una organizacitn, de iLa cual procede. La
wptacidn de Lo realildad siemproe wnvolucra mileiplas 1
cerrelaciones entre acciones cognitivas y entre los con-
captos y los significados gue estas acclones expresan. To
das las organilzaciones intelectuales pueden concebirse co
a0 btotalidades. Un acto de inteligencia, sea sensomotriz
Jurante la infancia, o un juicio complejo y abstracto del
adulto, esti siempre relacionado a un sistema o a una to-
taladad de unos actos de los cuales ella misma forma par-
te, Hay que tener siempre en cuenta gue la relacian de
parte a totalidad no debe concebirse como una relacidn es
tatica, por ejemplo de &rbol a selva, sino gue también im
plica una organizacidn direccional en t&rminos de medios

a fin. En palabras del Profesor Flavell:

“The uvuntogenetic development of soructures
can be thought ©f as a process ¢f successive
approximacions to a kind of ideal oguili-
brium, an end stace never completely achie~
ved, Development itself, then, constituces

a totality with a gocal or ideal subordinating

means”". (19

La otra caracteristica es la adaptacién, que im-
sirca los procesos de ASIMILACION y ACOMODACION. Un acto
2 inteligencia en el cual asimilacién y acomodacidn estdn
20 2gutlibric constituye una adaptacidn intelectual. Adap
Faclidn y organizacidn son las dos caras de una misma mone-
‘la desde que la adaptacidn presupone una coherencia subya-~
cente y, a la vez, las organizaciones se crean por medio

Jde adaptaciones. Piaget 1o explica asi:

"Organization is inseperable from adaptation.



They are two complementary processes of a
single mechanism, the first being the in-
ternal aspect of the cycle of which adapta-
tion constitutes the external aspect. {..)
These two aspects of thought are indigsocia
ble: it is by adapting to things that thought
organizes itself and it is by organizing it-
self that it structures things”. (20}

Asi gue en el aspecto externo encontramos dos pro
cesos de asimilacidn y acomodacidn gue son al mismo tiem-
po la causa y el efecto de la organizacidn, desde gque el
conocimiento es un proceso en desarrollo que supone un su

jeto en contacto con el cobjeto en una interaccidn mutua.

Entendiendo las dos caracteristicas de adaptacidn
(asimilacidn y adomodacidn) y organizacidn, el concepto

de equilibrio y su importancia, salta a la vista.

La inteligencia es asimilacidén en la medida en
gue incorpora todos los datos de la experiencia dentro de
s5u marco, pero la asimilacién nunca puede ser pura, por-
que al incorporar nuevos elementos a sus esquemas anterio
res, la misma inteligencia modifica constantemente dichos
esquemas para ajustarlos a los nuevos elementos. De modo
que la vida mental es también acomodacidn al medio. Los
cambios en la estructura de asimilacidn conduce a nuevas
acomodaciones, y las nuevas acomodaciones estimulan reor-

ganizaciones estructurales.

Esquemdticamente, podemos resumir lo dicho de la

siguiente manera:




M

de. la .
experiencia
a la'mente:

ASIMILACION .

ACGMQDACION
de la mente

a la nueva
experiencia

A

h

'Y en

ESTADOS DE EQUILIBRIO
' DE ADAPTACION
- ¥ ORGANIZACION

“ie progresivamentesmis
estables.

palabras del Profesor Flavell:

"The ideal norm towards which intelligence
moves is, to repeat, one or another of equi
libriuvm between the twin invariants. (...)

Intelligent functioning, when equilibrium

'obtains, is made of a balanced recipe of

about equal parts of a551mllatlon and acco-

ﬁmodatlon. ‘Through this fine balance, a both

realistic (accomodation) and meaningful {as-
similation) rapport between subject and ob-

ject is secured". (21)

De modo que el concepto de equlllbrlo no 1mplica

una balanza de fuerzas en un estado de reposQ sino que,

como lo define ampliamente el mismo Piaget, "la compensa-

cifn debida a

las actividades del sujeto en respuesta a

las perturbaciones exteriores”. "De ahi gque el equilibrio

asi definido sea compatible con 'la nocidn de sistema abier



to, y hasta seria preferible hablar con L. V. Bertalanffy
de un 'estado estable en un sistema abierto'. Pero adop-
taremos, sin embargo, el término de equilibrio, porque im
plica la idea de compensacidn®. {22) Y hay gque subrayar
enseguida que lo gue le interesa a Piaget es el proceso
de EQUILIBRAMIENTO, para no confundirse con el egquilibrio
como un estado estético, "ya que tcoda conducta tiende a
asegurar un egquilibrio entre los factores internos y ex-
ternos o, mids generalmente, entre la asimilacibn y la aco
modacidén®. (23) Asi que el proceso continuo de eqguilibra
miento hace surgir estados de equilibrioc discontinuos, es
decir, sistemas organizados de accidn que se describen en
términos de equilibrio. Es decir, la relacibén dinémica
de equilibramiento-equilibrio implica que el modelo psico
16gico de Piaget subraya una teleologia, un desarrollo on
togenético, porgue se pasa de un estado de equilibrio a
uno mds alto que integra en si mismo los elementos (accio
nes cognitivas) del estado mds bajo sin anularlos o negar

los.

La nocidn de equilibric nos lleva a otros dos con
ceptos en el sistema de Plaget 4gue subrayan lo dindmico de
la teorfa de Piagat: se trata de DESARROLLQ y ESTADIO.
"E1l desarrollo psiquico, gue se inicia al nacer y concluye
en la edad adulta, es comparable al crecimiento orgénico:
al igual que este (itimo, consiste esencialmente en una
marcha hacia el eguilibrio. Asi como el cuerpc evolucio-
na hasta.alcanzar un nivel relativamente estable, caracte
rizado por el final del crecimiento y la madurez de los
brganos, asi tambié&n la vida mental puede concebirse como
la evolucidén hacia una forma de equilibrio final represen

tada por el espiritu adulto. El desarrollo es,por.lo



- tanto, en cierto modo, una progresiva eguilibracidn, un
.7perpetuo pasar de un estado de menor equillbrlo a un esta

T d0 de equilibrioc superior. . Desde el punto de vista de la

""" jnteligencia, es f&cil, por ejemplo, oponer la inestabili

'T:aad e incoherencia relativas de las ideas infantiles a la

*Ljsistematizacién_de la razbn adulta": (24)

Hay que dlstlngulr claramente la confu516n gque

hﬁipueda exxstlr entre "desarrollo Y camblo . "Cambio" im

3ﬂﬁpllca una tran51cwon de un estado a otro, mlentras gque

“desarrollo se refiere a los. elementos. dlnémlcos Y unidi-
.,recc1onales del cambio. Es decir, el desarrcllo es un pro
ceso, y el ‘cambio es$ un producto. 'El primero’tiene lugar
-dentro de s;stemas que se deflnen por;suS“estructuras.y
sus procesos ‘din&micos 1nherentes.‘ Mas, el desarrollo im-
plica camblo, pero prec1samente porque se funda en el cam~

bio previsible, incluye la constancia del cambio.

Henry Maier nos ofrece seis generalizaciones para

‘resumir el concepto de desarrollo en Piaget:

1. Hay una continuidad absoluta de todos los

procesos. de desarrollo.

2. El desarrollo responde a un proceso con-

tinuo de generalizaciones y diferenciacidn.

3. Esta continuidad se obtiene mediante un-
desenvolvimicnto continuo. Cada nivel de desa-
rrollo arraiga en una fase {(estadio) anterior y

continfia en la sigulente.

4. Cada fase (estadio) implica una repeti-~
cidn de procesos del nivel anterior bajo una di-
ferente forma de organizacidn (esquema). Las pau

tas anteriores de conducta son experimentadas co-



mo inferiores y se convierten en parte del nuevo

nivel superior.

5, Las diferencias en la pauta de organiza-
cidn crean una jerarquia de experiencia y accio-

nes.

6. Los individuos alcanzan diferentes nive-
les dentro de la jerarguia, aungue en el cerebro
de cada individuo existe la posibilidad de todos
estos desarrollos, si bien no todos se realizan.
(25)

Desarrollo, justamente "desarrollo"” y no "cambio"
implica el concepto de "estadios" progresivos. Barbel
Inhelder, estrecha colaboradora de Piaget desde hace lar-

gos anos, define el estadio mediante cuatro criterios:

1. Cada estadio tiene un periodo de forma-
cidn {génesis) y un pericdo de funcionamiento
Sptimo; éste se caracteriza por la organizacidn
progresiva de una estructura compuesta de opera-

ciones mentales.

Antes de pasar al segundo c¢riterio, dejamos la palabra a
Piaget que define dos palabras importantes que hemos en-
contrado en el primer criterio. "Definiré la estructura
de la manera mas amplia comc un sistema que presenta le-
ves o propiedades de totalidad, en tanto gue sistema.(..)
Estos sistemas gue constituyen estructuras son sistemas
parciales en comparacifn con el organismo o el espiritu,
La nocidn de estructura no se confunde, en efecto, con
cualgquier totalidad y no se reduce simplemente a decir
gue todo depende de todo. (...} Se trata de un sistema
parcial, pero gque, en tanto que sistema, presenta levyes

de totalidad, distintas de las propiedades de los elemen-




“tos". Y en cuanto a "génesis", Piliaget afirma gque "no di-

. r& simplemente que es el paso de una estructura a otra,

sino més bien que. la génesis es una cierta forma de trans-
formacibn que-parte de una estado A y desemboca en un esta
do B, siendo Brmés estable gue A. Cuando se habla de gé-
nesis'én=elnterreno:psicblégico - vy’ sin duda también en
los demés térrenbs-?, eszreciso=rechazar ante todo cual-

quier definicifn a partir de comienzos absolutos". (26)

2. Cada esﬁnuctura_es a la vez el punto de
madureg de uﬁ.estadio.y el punto de partida de
un estadic ulteriQf d dé_ﬁn nuevo proceso avolu-
tivo. o o o
,3. El orden de SUCeSlén de los estadios es
,constante La edad de fun01onamlento 5pt1mo pue
‘ée variar dentro de c1ertos limltes en fun015n
de la motivacidn, la utilizacién, el medic cul-

tural y-otros factores.

4. El pasc de uno a otro estadio obedece a
una ley ' de implicacién andloga al procesoc de in-
tegracibn bioclbgica: las estructuras preceden=-
tes ' pasan a formar parte de las estructuras ul-

teriores; (27)

- Podemos resumir lo dicho sobre el estadio con las

palabras de Henry Maier:

"Cada fase (estadio) refleja una gama de or
ganizacidn que se manifiestan en una secuen
cia definida dentro de un periodo de edad
aproximado en el continuo de desarrollo. EL
completamiento de una fase da lugar a un

equilibrio transitorio, asi como el comien-



zo de un desequilibrio que corresponde a

una nueva fase'. (28).

Llegados a este punto podemos pasar a la descrip
cibn de los sels estadios o periodos de desarrollo inte-
lectual. Esto nos permitird, méds adelante, detenernos
méds seriamente en los estudios de Piaget sobre el crite-
rio moral en el nifio, que es nuestro interés principal,
dado que podremos colocarlos sobre el trasfondo de su teo
ria principal y, por ende, entender mejor lo que Piaget
quiere decir.

b) El desarrollo mental

Describir el desarrollo mental del nifioc no es na-
da ficil porque Piaget no es un autor ficilmente descifra-
ble. Me limitaré a un articulo de Piaget que aparecid en
el "Juventus Helvetica' (Zurich, 1940), titulado justamen-
te "El desarrollo mental del nifo', donde el mismo Pilaget
resume las lineas principales de su pensamiento sobre el
desarrollo mental desde la infancia hasta la adolescencia.

Piaget deja bien claro desde el comienzo que el
desarrollo mental es 'una construccidn continua' porque
&l basa la evelucién del nifio y del adolescente en el con
cepto de '"equilibrio mévil". En este proceso de equili-
bracién hay que distinguir dos aspectos complementarios:

1. Las estructuras VARTABLES, las que definen
las formas o estados sucesivos de equilibrio; y
2. Un determinado funcionamiento CONSTANTE




qﬁe es el gue asegura el paso de cualgquier esta-
‘dio al nivel siguiente. Es decir, una funciones

'que son invariables a través de los distintos es

tadios.

. msi, por ejemplo, en 21 hombre se dan unos meca-
§g3m§SECOnstantes gque son comunes a todas las edades. La
. {én supone siempre un interés (de indole fisioldgica,
(ct va o intelectual) que la desencadena. También, a
g.‘gs:léé niveles, la inteligencia trata d2 ccuprendar ©
xplicar. Ahora, si bien es cierto gue las funciones
'-ihgerés o de la explicacidn son comunes a todos los
gstadios, es decir, "invariantes" como funciones, no es

'éuéierto gque "los intereses" (por oposicidén a "el in

,fés“} varian considerablemente de un nivel mental a

al grado de desarrollo intelectual. Es decir, al
.lado de las funciones constantes hay gque distinguir las

gstructuras variables. Precisamente, el andlisis de es-

fmarca las diferencias de un nivel a otro de conduc-

“l.as estructuras variables serdn, pues, las for-
_‘ﬁé~0rganizaci6n de la actividad mental, bajo su doble
#?éCtO motor o intelectual, por una parte, y afectivo,
Qﬁé-oﬁra, asi como seglin sus dos dimensiones individual v
Eégial {interindividual)®. (29)

Piaget distingue seis estadios o periodos de de-

28rrollo que marcan la aparicidén de estas estructuras su-

cesivamente construidas:

tas estructuras progresivas, o formas sucesivas de equili



1. E1 estadio de los reflejos, o montajes

hereditarios, asi como de las primeras tenden-
cias instintivas (nutricidn) y de las primeras

emociliones.,

2. El estadio de los primeros hibitos moto-~

res y de las primeras percepciones organizadas,

asi como de los primeros sentimientos diferencia

dos.

3. El estadio de la inteligencia sensorio-

motriz o practica (anterior al lenguaje), de las
regulaciones afectivas elementales y de las pri-

meras fijaciones exteriores de la afectividad.

Estos primeros estadios constituyen el periodo del lactan
‘te (hasta aproximadamente un ano y medio a dos ahos, es
decir, antes de los desarrollos del lenguaje y del pensa-

miento propiamente dicho)}.

4. El estadio de la inteligencia intuitiva,

de los sentimientos interindividuales esponténeos
y de las relaciones sociales de sumisi®n al adul-
to {de los dos a los siete anhos, o sea, durante

la sequnda parte de la "primera infancia").

5. El estadio de las operaciones intelectua-

les concretas (aparicidn de la 1ldgica), y de los

sentimientos morales y socilales de cooperacidn

{de los siete anos a los once o doce).

6. El estadio de las operacilones intelectua-

les abstractas, de la formacién de la personalidad

y de la insercidn afectiva e intelectual en la so-

ciedad de adultos -{adolescencia). (30)



cada uno de dichos estadios se caracteriza:

(a) por la apar;cxon de estructuras’ origi-
'4:nales," ' o
(b) lo esencial de las construcciones de ca

‘da estadio subsiste en el curso de los estadios

. .-ulteriores en forma de subestructuras sobre las

....cuales habr&n de edlflcarse los nuevos caracte-' .

. resj, 51n embargo,__

'« de 'caracteres momentdneos o secundarios gue se

“'modifican por:el ulterior desarrollo, en funcibn

'7deflaé'necesidadesldeﬁuna mejor o;ganizacién._\f

De modo. que_ cada estadlo constltuye, pues, por las estruc

-turas que lo deflnen, una forma partlcular de equllbrlO,

y la evolucibn mental se efectﬁa en el sent1do de una equl

libracidn cada vez mas avanzada". (31)

Llegados a este punto, podemos comprender cuales
son los mecanismos funcionales (es decir, los mdviles ge-
nerales de la conducta y del pensamiento) sﬁbYécenteé Y |
comunes..a tcdos los estadios. Pilaget enuméra los siguiéﬁ'

tes:

(a) Toda accidn —~es decir, todo movimiento,
todo pensamiento o todo sentimiento- responde a

una necesidad.

(b) Una necesidad es siempre la manifesta-
cidn de un desequilibrio (existe necesidad cuan
do algo ~en nosotros o fuera de nosotros- ha cam
biado y, por ende, se impone un reajuste de la

conducta en funcidn de esa transformacién).

ey cada ‘estadio qomporta';ambién una_se;ig;:
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(c) Pero, la accidn termina cuando las nece
sidades estén satisfechas, es decir, en el momen
to en gue se restablece el equilibrio entre el
hecho nuevo que ha desencadenado la necesidad y
nuestra organizacién mental frente a este hecho

nuevo.

Entonces, "en cada momento la accidn se encuentra desequi-
librada por las transformaciones gque surgen en el mundo,
exterior o interior, y cada conducta nueva no sdlo consis-
te en restablecer el equilibrio, sino que tiende también
hacia un equilibrio mids estable que el gue existia antes
de la perturbacidén. En este mecanismo continuo y perpetuo

de reajuste o equilibracidn consiste la accidn humana®. (32)

A la vez, este mecanismo "continuo y perpetuo
no explica el contenido misme ¢ la estructura de las di-
versas necesidades, ya que esto depende de la organizacidn

gque se da en cada nivel en cuestidn.

Piaget, antes de pasar directamente a la descrip-
cibn de los estadios, introduce el concepto de adaptacidn
en este proceso dindmico de la accidn que surge a causa de
la necesidad. La necesidad produce dos procesos complemen

tarios:

fa) a "asimilar" las cosas y las personas a
la actividad propia del sujeto, es decir, a incor
porar el mundo exterior a las estructuras ya cons

truidas; y

{(b) a "acomodar" estas estructuras ya cons-
truidas en funcidn de las transformaciones sufri
das, es decir, reajust&ndolas a los objetos ex-

Lterncs.




 Ahora, la estructura de la asimilacibn {las for

' mas de incorporacibn sucesivas) y de la acomodacién (las

formas de reajuste a la variacién exterior) wvaria segfin

el nivel de desarrollo en el cual uno se encuentra. De
modo que el equilibrio psiquico v el desarrollo mental
son, en iltimo andlisis, "una adaptacibn cada vez més pre

cisa a la realidad". (33)

: £l estadio de los Reflejos

Al nacer, la’'vida mental se reduce al ejercicio
de aparatos reflejos que corresponden a tendencias instin

tivas, como la nutricién.’ Estos reflejos manifiestan,

desde el comienzo, una aut8ntica actividad progresiva y

‘precoz de una asimilacidn senscrio-motriz. Piaget da los

siguiente eijemplos: (a) los reflejos de succidn se afinan
con el ejercicio, es decir, =1 recifn nacido mama mejor

con el pasar de los dias; (b) estos mismos reflejos de suc

¢idn conducen a discriminaciones y reconocimientos précti

cos; v {(c) comienza una especie de generalizacibn en la
actividad del lactante (p. e. la actividad de "chupar";
no s8lc la mama sino también el aire,; el dedo y cuantos

objetos se le presentan).

En cuanto a la afectividad, encontramos unos re-
flejos afectivos (las emociones primarias) que correspon~
den a los impulsos instintivos elementales ligados a la

nutricidn.

Antes de pasar al siguiente estadio, habria que
explicar lo que Pilaget entiende por "afectividad". Piaget

mantiene gue, en el an&lisis de la vida mental, el elemen-



*“€£¢1§064haY”que tener en cuenta es la conducta concebida
:i c¢m6;"un rest
'5 5bfi¢F. pe modo gque toda conducta supone:

ablecimiento o un reforzamiento del equili-

{a) unos instrumentos o una técnica, es de

cir, los movimientos y la inteligencia; y

(b} unos mbviles y unos valores finales (el
valor de los objetivos), es decir, los sentimien

tos.

Piaget concluye: "La afectividad y la inteligencia son,
pues, indisolubles y constituyen los dos aspectos comple-
mentarios de toda conducta humana". (34) Nos parece muy
acertado el comentario del Profesor Flavell sobre el lu-

gar que Piaget atribuye a la afectividad en sus estudios:

"Although problems of emotionality, values,
personality development, and the like have
not been topics of primary professional con
cern to him, he neither denies their impor-
tance nor wishes to negate them as objects
of study. ‘In keeping with his 1lifelong em
phasis on itelligence, however, when he does
discuss matters of this kind he naturally
tends to view them in a cognitive setting".
(35)

El estadio de la organizacibén de las

percepciones y los hibitos

Los diversos ejercicios reflejos comienzan a in-

tegrarse en hibitos y percepciones organizadas, es decir,
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constituyeh’Pl punto de-partida de nuevas conductas, ad-
qu1ridas a través de- 1a experlen01a. Asf{ encontramos la
succibn sistem&tica del pulgar y los gestos de volver la
cabeza en direccién a un ruido. iy el. seguimiento con el ojo
de un Objéto'en"movimiento.” Desde el punto de vista per-
ceptivo, el nific reconoce a’ciertas personas en oposicifn
a oﬁrgé;:4Aqui‘Pia9et*iﬁsiSte“en que este reconocimiento '
es puramente perceptual, es.'decir, no-a nivel de la nocmén
de perSOna sino el reconocimiento de apariciones: sen51bles
y anlmadas. Entre 105 tres y seis meses el lactante co-
mlenza a coger 1o que Ve ¥ se ‘introduce la capac1dad de
presmon que ‘m&s tarde evoluc1onaré en-la - capacidad de ma-

nlpulaClén de objetos."

EStos eéquéﬁa§7Sehsofioamotores surgen de.lo que,
Piégétflléma’la° 'réaccibn c;rcular . que representa una.
‘forma més evolucmonada de a51m11a016n de los objetos. Pia
get distingue tres tipos -de reacciones circulares: prima-
rias, secundarias, terciarias. La reaccifin circular se
refiere al siguiente procesc: en un primer momento, el
nifio se encuentra delante de una nueva experiencia como
resultado 'de un acto’ suyo: (se. trata de una experiencia
"nueva" édquefél resultado:del acto no estaba previsto);
Y. en un segundo momento, el nifio repite el acto, y a pro
pésito} para revivir'y captar otra vez la nueva experien-
cia. Se trata bisicamente de repeticiones sensorio-moto-
res que permiten nuevas adaptaciocnes. Ahora, en cuanto a
la divisidn en tres tipos, esto se basa en la distincidn

vy en lo distinto de la naturaleza de la repeticidn.

"La reaccidn circular primaria (1 a 4 meses) con-
siste en repeticiones de adaptaciones gratuitas, es decir,
adaptaciones gue no estaban anticipadas por el nifio. Y

otro punto, es gue se refieren a actividades centradas en



el cuerpo del nifio. La reaccibn circular secundaria (4

a 8 ﬁeséé} se da cuando el nifno se abre hacia lo que estd
fuera de 81, y se interesa mds en el resultado ambiental
de sus actos. De modo que la reaccidn circular secundaria
consiste en tratar de mantener, por medio de la repeticidn,
an cambio interesante en el ambiente producido por su ac-
cidn. Se podria decir, gque en la primaria se trata de una
reaccién "autocéntrica", mientras que la secundaria es més

"allocéntrica”.

La reaccidn circular terciaria (8 a 12 meses) se
encuentra en el tercer estadio, peroc la podemos incluir
agul para poder ver la distincidn entre los tres tipos de
reacciones circulares. Se distingue de la secundaria por

el elemento de la "exploracidn". Es decir, se da la repe-

ticidn, pero se repite la accidn para explorar las poten-
cialidades del objeto y varia la accidn sobre el objeto
para observar come la variacidn influye sobre el objeto.
(36)

En cuantc al aspecto afectivo del segundo esta-
dio, Piaget habla de unos sentimientos elementales corres
pondientes a la organizacidn de percepciones y habitos.

Se trata de afectes perceptivos relacionados con las moda=-
lidades de la actividad propia: lo agradable y lo desa-
gradable, el placer y el dolor, etc., como también los pri
meros sentimientos de éxito y de fracaso. Ahora, Piaget
insiste en el hecho de gue ese nivel de afectividad denota
una especie de egocentrismo general. El lactante se inte-
resa esencialmente en su cuerpo, sus movimientos y los re
sultados de tales acciones. Pero no se trata en ningln mo
do de egoismo, lo cual implicaria una clara conciencia del
"yo", sino que se trata mds bien de un "narcisismo sin Nar
cisio”, es decir, "sin conciencia personal propiamente
dicha". (37)



ﬁ - g1 estadioc de la inteligencia sensorio-

B motor o de la inteligencia préctica

_ v Plaget mantlene que la lntellgenCLa aparece mucho
_antes que el 1enguaje, es dec;r, la intelxgencma es prev1a
 .Cal pensamlento 1nterlor que supone el empleo de smgnos ver
?:bales ~Pero, Plaget tamblén deja bien en claro que se tra
3.ta de una 1ntellgenc1a exclu51vamente pr&ctica que ‘se apli
_'ca a la manlpulaclén de los objetos y ‘que utlliza ‘s8lo per

wcepcmones Y, mOV1mlentos organlzados en esquemas de accidn.

" El acto de coger un palo para atraer un objeto que-esté_lg
jos es un acto de lntellgenc1a préctlca (que se da hacia
los dleClOChO meses, es decmr, tardiamente en este estadlo}
'porque se est& utlllzando un medlo para consegu1r un obje»
tivo propuesto de antemano, de modo que semejante ac016n
-implica la relacibn prev1dmente comprendi&a del palo con
el objetivo (un objeto alejado). Mientras gue un acto de
inteligenciaupréética mids precoz, serd el de atraer el ob
jeto alejado tlrando de la manta o del soporte sobre el
cual descansa el objeto.

Dos factores contrlbuyun a la construccmén de la
1ntellgenc1a préctlca  En primer lugar, la repeticidn de
ila acclén comienza a diferenciarse cada vez mis hasta el
punto de lograr una clerta flexibilidad suficxente para
registrar los_resultados de 1la experiencia. Estamos de
hecho habl;pdo de lé_readcién circular terciaria donde en

tra el elemento de la "exploracidn". Son "experiencias

para ver" (38) y el nino de doce meses reproduce unos mo-
vimientos sobre un objeto y a la vez varia la repeticién
de la accidn sobre el objeto para observar los resultados.
de esas variaciones. En concreto, el bebé& tira al suelo

los objetos, ora en una direccidn, ora en otra, para ana-



lizar las caidas y las trayectorias. En segundo lugar,

surge el elemento de "cooxrdinacidn". Es que los :2squemas

de accidn, construidos en el segundo estadio, se multipli
can por medio de las nuevas conductas experimentales del
presente estadio y se hacen susceptibles de coordinarse
entre sf, mediante asimilacidn reciproca. Asi el bebé&, en
presencia de un objeto nuevo para &l, comienza a sacudirlo,
frotarlo, mecerlo, etc., es decir, comienza a incorporarlo
a cada uno de sus esquemas de accidn. Entonces, estos di-
versos esquemas de accibn se coordinan entre si de tal for

ma que el nifo descubre gue unos le sirven de medios Yy

otros de objetivos. Se da pues una asimilacidn sensorio-
motriz, comparable con la futura asimilacién de lo real,
mediante las nociones y el pensamiento. De este modo se

inicia la inteligencia practica.

Ya se ha producido una revolucibén intelectual en
el nino. En el comienzo de la evolucidn mental no existia
una diferenciacidn entre el yo y 21 mundo exterior, es de-
cir, las impresiones vividas y percibidas no estdn ligadas
ni a una corciencia personal sentida como un "“yo" ni a unos
objetos concebidos como exteriores. "El yo se halla al
principio en el centro de la recalidad, precisamente porque
no tiene conciencia de si mismo, y el mundo exterior se le
cbjetivard en la medida en que el yo se construya en tanto
gque actividad subjetiva o interior. Dicho de otra forma,
la conciencia empieza con un egocentrismo inconsciente e
integral, mientras que los progresos de la inteligencia
sensorio-motriz desembocan en la construccidn de un univer
so objetivo, dentro del cual el propio cuerpo aparece como
un elemento entre otros, y a este universo se opone la vi-

da interior, localizada en ese cuerpo propio". (39)

Son cuatro los procesos fundamentales que caracte



“¥ rizan la evolucidn intelectual durante los primeros dos

- afos de vida. jSe trata de la construccifn de las cate-

gorias del objeto y del espacio, de la causalidad y del

'j_tiempo.' Piaget no se refiere a categorias como nociones

-~ del pensamiento, sino como categorias précticas o de ac-
cidn pura. Brevemente se puede describir estas cuatro

categorfas de la siguiente manera:

{a) Objeto: esta categoria corresponde a1
la creencia por parte del nific de la permanen-
"_cma de los objetos aun cuando el nino deje de
per01birlos. '
(b) Esgacmo‘  se: perczbe el espacxo como
una totalldad gque lncluye su propio cuerpo.'

(c) Causalidad: el nifio es consciente de.

la relacidn gue existe enitre una accién y el
resultado de ella. =

(d) Tiempo: la percepcidén de causalidad
implica obviamente un "antes" y un "despué&s", vy,

por consiguiente, implica una percepcién elemen
tal de temporalldad.

Estos cuatro procesos contrlbuyen a la diferen-

clacidn entre el yo y el mundo exterior.
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Visidén Multidimensicnal del Desarrollo

durante el Periodo Sensomotor

Unidad de Intencidn y Significado Permanencia Espacio.
desarrollo relaciones del cbjeto
medios—
fines
Ejercicios
de esquemas
sensomcto-
res predis-
puastos
(0-1 meses)
Reacciones Respuestas
circulares diferentes
primarias a objetos
(1l-4 meses) diferentes
Reacciones ActQa Significado BGsqueda
circulares sobre "motor" simple Yy
secunda- objetos breve del
rias objeto
{4-8 meses) ausente un objeto d
simple
Coordina- Ataca obs Significado | Bfisqueda Da vueltas]
21idn de tdculos simbdlico prolongada al biberdny
g3quemas para al- y multifor para alcany
sacunda- canzar me zar la te-~i
rios metas tina :
{3-12 meses)
Reacciones "Experimen- Elaboracidn Sigue los Sigue los
circulares tos para ver'| por medio desplazamien | desplaza-~
terciarias descubrimien |de accibn y tos sucesi- mientos su
{12-18 me- to de nuevos | "feedback" vos si los cesivos si
sas) medios por a ocbjetos es- el objeto
comodacidn tdn a la vis |estd a la
titubeante ta vista
Invencidn Invencién de |Mayor elabo | Sigue despla | Resuelve
de nuevos nuevos me- racidn; sim zamientos su | problemas
medios me dios median |bolos cada cesivos con | indirecta-
diante com te asimila- vez mis en- el objeto es | mente; re-
binaciones cidn recipro |cubiertos condido; re- | presenta-
mentales ca de esque- presentacidn | cidén simbd
(18-24 me- mas simbdlica lica, prin
ses) del objeto, cipalmente

principalmen

te interna

interna de
relaciones
gspaciales
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unidad de Tiempo Causalidad Imitacidn Juego
desarrollo
Ejercicios
de esguemas
sensomoto-
res predis
puestos
(0~1 meses)
Reacciones Empieza la |Aparente au
circulares pseudo- tonomia de
primarias - imitacidn |algunas res
(1-4 meses) L puestas
Reacciones: |Bfisgqueda Actfia; enton ‘{Pseudo-- Da mls res-
circulares breve del ces espera imitacidn puestas pro
secundarias |objeto el resultado |[mds rdpida {pias, "es-
(4-8 meses) {ausente e e o I'm8s preci~ | pontédneas”
Coordina-. - |Bfisqueda Ataca obstdcu |Imitacibén |A menudo los
cidn de es  [prolonga los para . al= . .|real,.es. medios se
gquemas se- [da del ‘canzar metas; |decir, de convierten
cundarios - - jobjeto espera -ayuda “:|una res- en fines; em
(8-12 meses) |ausente de los adultos|puesta pieza la ri=
nueva tunalizacidn
Reacciones |[Sigue los Descubre nue- |[Imitacidn |Conversién
circulares desplaza- vos medios; real mis mds répida
terciarias mientos pide ayuda a rapida y de medios en
(12-18 me~- sucesivos los adultos mids preci fines; elabo
ses) si el ob- sa = |lracibén de ri
jeto esté tualizacibn
a:la wvista o
Invencidn Anticipa- Infiere cau~- Imita mode | Trata los es
de nuevos cidn y ~sas observan |los = | timulos (¥)como
medios me memor ia do efectos; l.compleijos| adecuados pa |
diante ' predice efec |2.no huma- |ra imitar
combina- tos a partir nos una norma,
Ciones men de observa- 3.ausentes |esto es, ri-
tales (18~ cibén de las tualizacién
24 meses) causas simb&lica o
: *simulacién"

{Cuadro esquemdtico presentado por John Philips Jr.,
en Los origenes del intelecto segfin Piaget, Barce-

lona, 1977°, pp. 68-69).

Mﬁ—l—-—o
(*) Inadecuados)

RN



El cuanto a la vida afectiva encontramos la "ele
cidn del objeto". En el desarollo de la inteligencia hemos
dicho gque se ha comenzado el proceso de la elaboracifn de

un mundo exterior y de la construccidn del esquema de obje

to, Yy es precisamente esto lo gque permite la objetivacidn
de los sentimientos y su proyeccidn en otras actividades
que no son sdlo las del yo. Es decir, el cuadro global e
indiferenciado de las acciones y percepciones primitivas dg:
mienza a diferenciarse y se destacan una serie de “objetos
como exteriores e independientes del yo. Ademds, estos "ob
jetos” se experimentan como vivos, activos y conscientes.
En otras palabras, surgen los sentimientos "interindividua-
les” posibilitados por la diferenciacidn incipiente entre

el yo y el mundo exterior. La "eleccidén del objeto", en es

te estadio, se refiere primariamente a los sentimientos que
el nifno siente hacia su madre, y luego hacia su padre y los
demids seres proximos. También comienzan los sentimientos b
de antipatia y simpatia que desarrollarln mds ampliamente en. -
el proximo estadio.

Estos primeros tres estadicos se consideran, gene-
ralmente, como el periodo de la inteligencia senso-motriz
(0~2 anos). Lo mas fundamental en el proceso de desarrollo
que acaece en este periodo es el paso de una falta de dife-
renciacidn entre el yo y el mundo hacia una relativa difereg@

clacidn entre el yo y el mundo.

El estadio de la inteligencia intuitiva

En este estadio de la primera infancia (2-7 anos)
encontramos la aparicidn del lenguaje, E1l lenguaje permite

al nino la capacidad de construir sus acciones pasadas en



forma de relato y de anticipar sus acciones futuras por me-
dio de la representacidn verbal. Esto implica tres conse-

cuencias esenciales para el desarrollo mental:

- {a) el iniéib=de*la'socializa¢15n de la ac-

cidn, porque ya esfpoéible un relativo intercambio
entre individuos;

k(b} la 1nterlorlzac1on de la palabra, es de-

tc1r, la wpar1c15n del gensamlento propiamente di-

cho, que tlene como soportes el lenguaje 1nterlor

y el sistema de signos,‘y, por ﬁltimo,

_ (c) una interiorizacidén de la accidn como tal,
.. la cual, de puramente perceptiva y motriz que era

hasta. este momentc,..puede- ahora reconstruirse en

el plano intuitivo de las im&genes y:de las,expe—

riencias mentales. (40)

Desde el punto de vista afectivo, encontramos las siguien-

tes trasformaciones correspondientes:

(a) desarrollo de los sentimientos interindi-

viduales (simpatias y antipatfas, respeto, etc.);
;““‘*‘“ o _ -
(b) desarrollo de una afectividad interior

gue se organiza de forma mis estable gue durante
los primeros estadios. (41)

La aparicidn del lenguaje en el nifo tiene un do~
ble efecto: se introduce el mundo social y el mundo de las
'rEpresentaciones interiores. Como ya hemos visto, el lac-
tante ha empezado con una actitud egocéntrica hacia los ob-
jetos, de modo que en su actividad habia una predominancia

de la asimilacidn sobre la acomodacién; pero poco a poco lo



gra situarse en un universo objetivado, en el que la asim£ 
lacidn al sujeto y la acomodacidn a lo real armonizan. Asi:
encontraremos que el nific enfrentard las relaciones socia~-
les y el pensamiento incipiente con un egocentrismo incong
clente semejante a lo anterior, pero gque PoOCO a poCco logrgf

rd una adaptacifn mis equilibrada.

En cuanto a la socializacidn de la accibén es 156gi

co gque el lenguaje permite un intercambio y una comunica-
cidn entre individuos. Esta relacidn interindividual va
se encontraba en germen, en el tercer estadio donde encon-
tramos el fendmeno de la imitacibn. El nifo se limitaba a-
imitar los gestos corporales y exteriores de las personas
que le rodeaban. Con el lenguaje, el nino puede comunicar
se y compartir su vida interior. Pilaget mantiene que el

lenguaje tiene tres funciones elementales en este estadio:

(a) la subordinacidn y las relaciones de pre
sidén espiritual ejercida por el adulto scbre el
nino;

(b) el intercambio, con el adulto o con los

demés nihos, gue permiten la transformacidn de las

conductas materiales en pensamiento; vy

{c) el mondlogo, dado que el nino pequefo no
habla tan s8lo a los demds, sino también a si mis-
mo mediante mondlogos variados gue acompafian con

cardcter de ayuda sus juegos y su accién.

Piaget concluye que el examen del lenguaje espon-
tdneo "demuestra que las primeras conductas sociales estAn
a2 medio camino de la socializacidn verdadera: en lugar de
salir de su propio punto de vista para coordinarlo con el
de los demds, el individuo sigue inconscientemente centrado

en si mismo, y este ggocentrismo con respecto al grupo so-




cial reproduce y prolonga el que ya hemos sehalado en el
lactante con relacién al universo fisico; se trata en am-
bos‘casos deiuna indiférénciacién entre el yo vy la realidad
exterior,.representada agui por los demis individuos y no:
ya Gnicamente por los objetos, Yy en ambos casos esta espe-
cie de confusidn inicial desemboca en la primacia del punto
de v1sta proplo. En cuanto a las relaciones entre el nino
pequeno y el adulto, es evidente que la presibn espiritual
(y,_a fortlorl, materlal) ejerc1da por el segundo sobre el
prlmero, no exciuye para nada ese egocentrlsmo a que nos
hemos referldo. a pesar de someterse al adulto Y situarlo
muy por encima de el, el nifio pequeno lo reduce a menudo a
su propia escala". (42)

Pasando a la genesxs del pensamlento, Plaget man-

tlene que de los dos a los SLete anos 'se da la transicidn
'de dos formas externas de pensamlento, la segunda de las

cuales se impone gradualmente sobre la primera:

{a) la primera forma es la del pensamiento
por mera asimilacidn, cuyo egocentrlsmo excluye
toda objetlvldad, v

(b) la segunda es la del pensamiento que se
adapta a los demds y a la realidad, preparando el
camino hacia el pensamiento légico.

El pensamiento egocéntrico puro se encuentra en el
"juego simbdlico", o juego de imaginacidn e imitacidn, como
por ejemplo, el juego de mufiecas. En el “juego simbdlico"
el nifio es egocéntrico de dos maneras: (a) en cuanto trans
forma lo real en funcidn de los deseos del yo (jugando a
las mufiecas el nifio reconstruye su vida pero corrigiéndola

a su manera, asi que no se esfuerza en someterse a la reali




dad, sino gue hay una asimilacidn deformada de lo real al
yo); y (b) en cuanto que el lenguaje simbdlico es elabo-
rado sdlo por el nifio y a veces, incluso, s6lo comprendi-
do por 1. Al otro extremo encontramos el pensamiento in

tuitivo, donde el nifio se adapta mis a la realidad.

Pero, entre estos dos polos, encontramos una for-
ma de pensamiento simplemente verbal que es menos eqgocén-~
trico que el "juego simbdlico", pero también menos adapta-
do a la realidad. Piaget enumera las siguientes modalida-

des de esta forma de pensamiento:

(a) el finalismo o los "por qué": representan

en la primera infancia una significacidn indiferen

ciada entre la finalidad y la causa, aungue impli-

ca las dos cosas a la vez. El "por gu&" de los

niftos busca la "razdn de ser" de las cosas, es de-
cix, una razbén a la vez causal y finalista, y es
precisamente porgue debe haber una razén para cada
cosa, por lo que el niho no comprende que pueda ha
ber fendmenos fortuitos y hace preguntas al respec
to (p. e. por qué un cerro tiene x ntmero de picos);
Esto denota un pensamiento egocentrista, desde el .
momento en que, seglin el punto de vista del niho,
"tode tiene dgue tener una razén", y a su vez deno-
ta un interés hacia lo objetivo, gue le lleva a

preguntar. (43)

(b} el animismo infantil: es la tendencia a
concebir las cosas como vivas y dotadas de inten-
cidn. MNo se debe tomar el animismo infantil en un
sentido estrictamente antropomdrfico, sino en el
sentido de que la explicacidn mecdnica no satisfa

ce al nifnc que piensa gue todas las cosas tienen
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una intencionalidad gue las lleva a hacer una ac-
cifn o para dirigirse hacia un objetivo asignado

{p. e. las nubes avanzan para atraer la lluvia).

Bl animismo, como el finalismo gue visto arriba,

expresa una confusidn o indisociacién entre el

mundo interior o subjetivo y el universo fisico.

{c} El artificialismo: es la creencia de que
las cosas:han sido construidas pbr el hombre o por
una actividad divina_an&lﬁga_é la_forma de fabri-
cacidn humana (p. e. los lagos han sido excavados

'por el hombre). o '

f!a _En las tres modalidades estd el elemento com@Gn de "una asi
" mllacidn deformadora de la realidad a la actividad propia”
¢ "todo estd calcado sobre el modelo del yo'. (44)

Hemos dicho gue =21 polo opuesto del pensamiento
puramente egocé&ntrico, el "juego simbblico", es el pensa-

miento intuitivo. Hasta los siete afios, el nifio sigue sien

“do preldgico pero ya posee el pensamiento intuitivo, es de

clr, "simple interiorizacidn de las percepciones y los mo-
vimientos en forma de imAgenes representativas y de 'expe-~
riencias mentales’, que prolongan por tanto los esquemas
sensorio-motores sin coordinacidn propiamente racional”. (45)
Asf{ que la intuicidn primaria se carécteriza por su rigi-
dez y por la irreversibilidad, desde que es {nicamente un
esquema sensorio-motor traspuesto a acto de pensamiento.
Piaget da un ejemplo sencillo para explicar el pensamiento
intuitivo: si ponemos tres bolas de colores diferentes en
un tubo en el orden de A, B y C, entonces el niho esperari
la salida del otro lado dél tubo en el mismo oxrden. Intui?
cidn que es correcta. Pero si se inclina el tubo en el sen

tido de retorno, los mis pequenos no preven el orden de C,



B, A, y se sorprenden al verlo aparecer,

El aspecto afectivo de este estadio de desarrollo
se centra principalmente en la evolucidn de los sentimien-
tos interindividuales y de la afectividad interior. Asi

que encontramos:

(a) el desarrollo de los sentimientos inter-
individuales {(afectos, simpatias y antipatias),

ligados a la socializacidn de la accibn;

(b) la aparicidn de los sentimientos morales
intuitivos surgidos de las relaciones entre adul-

tos v ninos; y

(c) las regulaciones de intereses y valores,

relacionados con las del pensamiento intuitivo en

general. (46)

Piaget define el interés como "la prolongacién de las nece

sidades: es la relacidn entre un objeto y una necesidad,
va gque un objeto es interesante en la medida en que corres
ponde a una necesidad. El interé&s es pues la orientacidn

propia de todo acto de asimilacidn mental". (47)
Bl interés se presenta bajo dos aspectos:

{a) es un regulador de energla, porque su in

tervencidén moviliza las reservas internas de fuer

za; Yy

(b} implica un sistema de valores o de "inte

reses".

Ahora, intimaments ligado a los intereses o valo-

res relativos a la actividad propia estd la autovaloracién.



Es decir, los fracasos y los éxitos de ia édtividad propia
apoyan y determinan esta escala de valores., Y este siste-
ma. de mGltiples valores condiciona las relaciones afecpivas
interindividuales porque habrd simpatia- hacia las personas
que respondan a los intereses del sujeto y que lo valoren,
de modo que la simpatia supone una valoracibén mutua y una

escala comin de valores que permita los intercambios.

' Piaget destaca un sentimiento unilateral de valo-

racidn: ‘el respeto; que es compuesto . de afecto ¥ de . temon

" (Bovet) . - El respeto,'como ha mostrado Bovet, es el orl—
gen de 1os prlmeros sentlmlentos morales.= Basta, en efec
to, que los seres respetados- den al que 1es respeta 6rde~
' nes y, sobre ‘todo, consignas, para que éstas se convxertan
en obligatorias 'y engendren, por lo tanto, el sentimiento
del deber. La primera moral del nifio es la de la obedien
cia y ei”primer criterio del bien es; durante mucho tiem-
po, para los pequenios, la wvoluntad de los padres”". (48)
Asi que losi.valores morales son valores normativos gque no
salen de una relacidn sencilla de simpatfa y antipatia si-
no surgen del respto:hacia unas personas de quienes emanan
reglas. Y los primeros sentimientos morales son intuiti-
" vos, correspondiente al pensamiento de este estadio, en el
sentido de que:son heterdnomos, dependiendo de una volun-
tad exterior a ellos.

~ "En. resumen, 1ntercses, auto-valoraciones, valo-
res interindividuales esponténeos y valores morales intui
tivos, he aqui, a lo que parece, las prxncxpales cristali
zacliones de la vida afectiva propia de este nivel del des
arrollo™. (49)



Fl estadio de las operaciones intelectuales concretas

Esta estadio (de los siete a los doce afos) impl”
ca ya el comienzo de la escolaridad {(a los siete anos) y
encontramos la aparicidn de la lbgica y de los sentimien-

tos morales y sociales de cooperacidn.

A partir de los siete afios el nifo tiene una cier:

ta capacidad de cooperacidn desde que ya es capaz de dis-

tinguir su punto de vista del punto de vista de los demds.
Este se observa en el lenguaje y en las conversaciones en-
tre los nihos de esta edad. Antes habia mondlogos mientras

gue ahora uno puede asistir a discusiones, y la discusidn

implica el disociar el propio punto de vista con el de los
demds para hacer posible la discusidn. Piaget tambié&n men-~
~c¢iona los juegos con reglamento que son un indicio de una
actitud social de cooperacién. De los cuatro a los seils
afnos el juego se reduce a una imitacidédn de los mayores y a
la observacidn de unas reglas gue no son comprendidas en

su totalidad, es decir, cada uno juega a su manera y enton
ces todos ganan a la vez, porque a esta edad "ganar" signi
fica simplemente divertirse. Mientras que a partir de los

siete anos los jugadores:

(a) fijan unas reglas y se controlan mutua-
mente con el fin de mantener la igualdad ante una

ley Gnica; vy

(b) "ganar" ahora implica colectividad porgue
se trata de alcanzar el é&xito en una competicidén
reglamentada y el reconocimiento de la victoria

de un jugador sobre los demés.

Ademds el ninfo ha llegado a un principio de refle



xién., "La reflexidn es una conducta'sqcial de discusién
-interiorizada'(como el-pensamiento mismo, gue supone un

" lenguaje ‘interior y, por lo tanto, intériorizado}; segfn
aguella ley general- que dice quééuno acaba siempre por
aplicarse a sf mismo' las’ conductasadqulrldas en funcidn
de los otros, ¢ gue la discusibn soc;allzada no es sino
una reflex16n exteriorizada (50). Y es que “toda conduc

ta humana es a la vez 3001al e 1nd1v1dual“'

‘Cuando el nifo comienza apenas a saber contar, ha
‘cia los 51ete anos, tambien comienza a construlr expllca-

ciones atomisticas. Plaget presenta el ejemplo de dlSOl-

ver el azﬁcar en un vaso de agua v comenta que el nino me
noxr- de 51ete afos simplemente piensa que el azﬁcar ‘ha des
aparec;do, haCLa ‘1os 51ete anos se admlte ia conservac15n
de la substan01a, ha01a los nueve afios el nlno llega a to-
mar en cuenta el peso del azfcar dlSULlLO, y hacia los do-
ce anos puede concluir que el azﬁcar disuelto impllca un
aumento en el volumen del vaso de ayua. Es decir, las no
ciones de permanencia son sucesivamente las de substancia,
peso y volumen. LO cual guiere decxr que el nifio ha llega
do a un proceso deductivo en el cual el todo es expllcado
por la composicidn de las partes, y esto quiere decir una
serie de operaciones reales de particidn y de adicibn. Y
es agui donde se ve claramente una evolucidn del_penSamieE
to intuitivo a un pensamiehto operacional, porgue la con-
servacidn de una substancia, un péso 0 un volumen, se de-
duce a partir de un proceso de reversibilidad en contrapo-
sicidn con la percepcidn intuitiva anterior. A partir de
los siete ahos se adquieren sucesivamente otros muchos prin
cipios de conservacidn: conservacién de las longitudes en
el caso de deformacidn de los caminos recorridos, conserva

cidén de las superficies, de los conjuntos discontinuos, etc.



Aéimismo hay que sehalar grandes avances en la nocidn del

:ﬁiéﬁééi(y_gon 21 de la velocidad) y del espacio concebidosg
pQr'enbima de la causalidad y las nociones de conservacidn
coﬁdﬁesquemas generales del pensamiento y ya no simplemen-~-

te como esquemas de accidn o intuicidn.

El pensamiento intuitivo desemboca en un pensa-
miento 1Bgico cuando el nino es capaz de construir siste--
mas de conjunto a la vez componibles y reversibles. "Las

acclones se hacen operatoriasg desde el momento en que dos

acciones del mismo tipo pueden componer una tercera accidn
gque pertenezca todavia al mismo tipo, y estas diversas ac—
ciones pueden invertirse o ser vueltas del revés: asi es
como la accibn de reunir (suma 16gica o suma aritmética)

es una operacidn, porque varias reuniones sucesivas equiva
len a una sola reunién (composicidn de sumas) y porque

las reuniones pueden ser invertidas y trasnformadas asi

an disociaciones (sustracciones)”". (51)

Piaget llega a la conclusiédn de que el pensamien-
to del nino se convierte en légico Gnicamente por la orga-~
nizacidén de sistemas de operacidn que obedecen a leyes de
conjunto comunes:

{a) Composicidn: dos operaciones de un con-

junto pueden componerse entre si y su resultado
ser una operacidn perteneciente a ese mismo conjun
to (+ 1 + 1 = + 2).

(b). Reversibilidad: toda operacién puede ser

invertida ( + 1 se invierte en -1 ).

(c) Identidad: la operacidn directa y su in
versa tienen como resultado una operacidn nula o
idéntica { + 1 - 1 =0 ).
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(d) Asociatividad: las operacicﬁes pueden

asoéiarse entre si de to@as las maneras. {(52)

A los zistenas que cumplen todas estas leyes, criterios o
*principios, se los denomina “grupes“ '

De esta forma el nifio a partir de los siete afios

' comienza a liberarse de su egocentrismo intélectual que le
permite construir nuevas coordinaciones. Se trata en defi-
““nitiva de los inicios de la cthtfﬁéciéh'dé“ié”légica mis-
. ma: la légica constituye el sistema de relaciones que per-
mite la coordinacién de los ‘puntos’ de vista entre si, de
los puntos ‘de vista correspondientes a. individuos distlntos

y también de los que correspondeén a percepciones.o intulcig

nes sucesivas del mismo individuo.  En el campb de la afec
“gividad, el mismo sistema de coordinaciéﬁeéﬁééciélea e in-
dividuales engendra una moral intuitiva de heteronomia pro
pia de los peguencs. 81 en el campo intelectual es la ope
racidn lo gque permite la coordinacidn, en el campo afecti-
vo es la voluntad lo gue hace posible la cooperacidn. En
ambog casos, se trata de una superacién graduaikdel egocen
trismo primitivo, lo que desemboca en una mejor integracibn
del yo v en un ajuste m&s eficaz de la vida afectiva.

"lLa voluntad es, pues, el verdadero equivalente
afectivo de las operaciones de la razén. Ahora bien, la
voluntad es una funcidn de aparicién tardfa, y su ejercicio
real est8 ligado precisamente al funcionamiento de los sen=-
timlentos morales autdnomos", (53) La voluntad no es la
energia en sf misma al servicio de una tendencia particular
gino que &8 una régulacién de la energfa, y una regulacidn
que favorece clertas tendencias a expensas de otras. La
voluntad aparece cuando hay un conflicte de tendencias.

"En este género de conflictos estdn siempre presentes una
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tendencia inferior aunque fuerte por si misma (por ejEme
un placer deseado), y una tendencia superior, pero momeﬁt
neamente mds débil (el deber). El acto de voluntad cong
te, no en segquir la tendencia inferior y fuerte (en eSté
caso se hablard de fracasoc de la voluntad 0 de una 'volgn

tad débil'), sino de reforzar la tendencia superior y débk

haciéndola triunfar". (54) Es por eso gue Plaget present
el paralelismo entre la voluntad y la operacidén racional
mantiene gue se desarrollan durante el mismo estadio. Qé
decir, la voluntad actfia igual que la operacidn intelectua
en cuanto gue tiene que corregir la tendencia fuerte perét
inferior favoreciendo la tendencia débil pero superior (é
nivel 1dgico seria la correccibén de la apariencia percep-

tiva por una deduccidn operatoria).

El sentimiento nuevo que aparece en este estadio e

el respeto mutuo, lo cual necesita para su existencia la

descentralizacidn del propio yo (la superacibn del egocen-.
trismo). El respeto mutuo nace del respeto unilateral an
cuanto implica por una parte la consideracidén de la otra .
persona como superior, pero a la vez, vy aqui reside la no-
vedad y lo distinto del respeto unilateral, una reciproci-
dad mutua. Es decir, "hay respeto mutuc en toda amistad |
fundada en la estima”. (55)

El respeto mutuo engendra nuevos saentimientos mo-
rales porgque excluye la obediencia exterior inicial. La
regla se re;peta como resultado de un acuerdo, es decir,
2l propio yo se compromete de manera autdnoma a respetarla. -
Ademés el respeto mutuo engendra el sentimiento de justicia
a causa de la cooperacidn entre ninos. En los més pequenos;
lo justo es lo que dicen los adultos {obediencia equivale
a justicia); mientras gue ahora se desarrolla en el nifo
la idea de una justicia distributiva (basada en la igualdad

estricta) y de una justicia retributiva (teniendo en cuenta



las intencicnes y las circunstancilas de cada uno, y no s

lo la materialidad de las accilonss}.
El respeto mutuo conduce tambi&n a una organiza

¢ibén nueva de los valores morales en cuanto gue surge una

moral autondmica, superando una moral de pura sumisidn,

El estadio de las operaciones intelectuales abstractas

Este estadio corresponde a la adolescencia. Lo
gue siempre ha marcado al adolescente es su facilldad pa-
ra elaborar teorias abstractas. Piaget insiste en que es
to es5 el resultado de un impulso paulatino hacia una re-
flexidbn libre y desligada de la realidad, de modo gue el

paso de un pensamiento concreto al pensamientc formal o

hipotético-daductivo por medio de 1dzas generdales vy cons-

truccliones abstractas s notatbls, paro a la vez €3 un sal
o men

mite ai

o

s brusco de lo gque se pueda uinaginar. Lo gue per—

alto es que la reflexidn desborda los limites de

21 s
1z realidad concreta y se aventura en tilerras imaginarias.

flasta los once y los doce anos "las operaciones
de la inteligencia infantil son Gnicamente 'concretas', es
deciz, gus no se refiersn miAs que a la realidad en si mis-
ma y, especificamente, a los objetos tangibles que pueden
ser manipulados vy sometidos a experiencias efectivas. (..)
Pero, después de los once o doce anos, el pensamiento for
mal se nhace justamente posible, es decir, que las operacio
nzs lbdgicas comienzan a ser transpuestas del plano de 1la
manipulacidén concreta al planc de las meras ideas, expre-
sadas en un languaje cualquiera (el lenguaje de las pala-
bras o 21 de los simbolos matemiticos, stc.), pero sin =21

apoyo de la percepcidn, ni la experiencia, ni siguiera la



creencia”". (56) "El pensamiento formal es, por lo tanto,
'hipotético-deductivo', es decir, que es capaz de deducir
las conclusiones que hay gque sacar de puras hipd&tesis, y

no sdlo de una observacidn real". (57)

lLas condiciones para la construccién del pensa-. .

miento formal son:

{a) reflexionar operaciones independientemen:
te de los objetos por medio de simples proposi-
ciones que reemplazan a los objetos; asi el
pensamiento concreto es la representacidn de una
accién posible y el pensamiento formal la repre-

sentacidn de accilones posibles;

{b) una lb6gica de las proposiciones gque es
la traduccidn abstracta de las operaciones con-
cretas por medio de un pensamiento "hipotético-

deductivo".

El pensamiento formal es la libre actividad de la refle-
xidn espontlnea, pero, al igual gue en los otros estadios,
este nuevo poder comienza por una asimilacibdn egocéntrica
de carécter intelectual, y mis tarde encuentra el equili-
brio adapaténdose a la realidad.

El egocentrismo gue llamariamos metafisico se
manifiesta en la adolescencia por el hecho de que se cree
gque la reflexidn es todopoderosa y que, entonces, el mun-
do tiene que someterse a los sistemas. Poco a poco se al
canza el equilibrio porque este egocentrismo del pensa-
miento cede a la comprensidn de que la reflexidén tiene co
mo funcidén la de anticipar e interpretar la experiencia,

y no de contradecirla.




La vida afectiva en la adolescencia estd marcada

por la conquista de la personalidad y por la insercidn en

1a sociedad adulta.

pPara Plaget la personalidad 1mpllca ya un progra

ma de vida (1ebensplan) que a la vez sea "fuente de disci-

'pllna para la voluntad e instrumento de cooperac16n (58)
1o cual implica, siendo un ‘plan de v1da, la intervencidn

del pensamlento formal y llbre.? A la vez, también supone

. un cmertc descentramlento del yo para poder 1ntegrarse an

an programa de cooperacidn con ‘los demés."“

Por medic de programas de vida y de proyectos,

‘el adolescente se inserta en la sociedad de los adultos,

comenzando por un ideal quijotesco y-gradualmente adaptén-
dose a la vida social real. Asi la entrada del adolescen-

te en la sociedad pasa por dos fases que corresponde, como

siempre, primero a una asimilacidn egocéntrica gue se trans

forma gradualmente en una adaptacidn esquilibrada a la rea-
lidad:

{a} en la primera fase el adolescente parece
lo més antisocial porque la sociedad que le inte
resa es 1a gque qulere reformar 3% condena a la SO.

CLedad actual

(b) en la segunda fase el adolescente pasa de
reformador a realizador por medio de una activi-
dad concreta. E1 trabajo profesional le hace en-
frentarse con la realidad concreta y adaptarse a
ella.

Resumiendo

Es impresionante observar la unidad profunda gque

SRR




subyace en el desarrollo mental presentado por Jean Piaget,
El pfoceso intelectual se presenta como:

(a) la construcciédn del universo préactico dg:
bida a la inteligencia sensorio-motriz del lac-
tante que desemboca en la reconstruccidn del mun
do por el pensamiento hipotético-deductivo del
adolescente, pasando por el conocimiento del uni
verso concreto debido al sistema de las operacio

nes de la segqunda infancia; y

(b} estas construcciones sucesivas han consigf
tido siempre en descentrar el punto de vista in--
mediato y egocéntrico del principio, para situar
lo en una coordinacidn cada vez mis amplia de re-
laciones y de nociones.

Paralelamente, la vida afectiva se&¢ describe como:

(a) una liberacidn del yo para sometersas, gra
ciaa a la reciprocidad y a la coordinacidn de los
valores, a las leyes de cooperacidn; y

(b) el paso de un egocentrismo a una autonomia.
{59).

¥ Plaget insiste: "pero la afectividad no es nada sin la in

teligencia, gue le procura los medios y le ilumina los obje
tivos®., (60)

Piaget mismo resume el desarrollo en los siguien-
tes términos:

"La tendencia mis profunda de toda actividad
humana es la marcha hacia el equilibrio, y
la razdn, que expresa las formas superiores
de dicho squilibrio, refine en ella inteligen
cia y afectividad™. (81)
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3. Aplicacidn pedagbgica de la

psicologia cognitiva de Piaget

Después de la presentacidén de la teorfa de Pia-
get sobre el desarrollo mental, queremos, muy brevemente

esbozar cinco principios pedagdgicos que el Profesor Simonp
Millan Arroyo, de la Universidad de Comillas, sacé de la
psicologia piagetiana. La importancia y la relevancia de
esto a nuestro estudio es doble: en primer lugar, el desa
rrollo moral y la educacidén moral estén estrechamente 1i-
gados y tienen una influencia mutua; y, ademds, me parece
legitimo y relevante dedicar unas péginas a la pedagogia
que es un campo donde Piaget ha hecho una contribucidn vé
liosa.

El estudio piagetiano del desarrollo mental tie-
ne una implicacién directa para la pedagogla porque ofre-
ce unos datos imprescindibles al educador. Una de las ta
reas del educador es la de "potenciar' al miximo posible
la actividad intelectual del educando, y es precisamente :
por eso que necesita saber cémo se desarrolla la inteligeg“ﬁ
cia, bajo qué condiciones y qué factores pueden ser posi- -
tivos o negativos. Partiendo de este presupuesto, el Pro- é
fesor Millan Arroyo (62) sefiala los siguientes cinco prin- |
cipios pedagbgicos:

1. La actividad del sujeto: el centro de to-

da accién pedagbgica es el alumno y no el maes-
tro. La preocupacién del educador tiene que ser



la de fomentar y apoyar la act1v1dad lntelectual
del educando.' Asi gque la tarea del maestro no
se puede llmltar a una mera entrega de conocm—
mlentos ob]etlvos qLe el alumno tendré que asi-
milar sin mds, sino que se trata de incentivar
un proceso 1ntelectual creativo en el alumno.
La teoria de Plaget, trasladada al campo pedagél
'glco, 1mpllca una Dedagoqia actlva centrada en

el alumno.

20 Rl agrendlzaje COgnlthO lmpllca un_cam-

'blo e 1ntegracxon de estructuras- el aprendiza-

je COmo camblo de estructura X de una estructu
ra 1nfeflor a una estructuxa superlor y mejor
';organlzada, se facxlltaré en la medlda en gue
haya aflnldades o puntos de contacto entre la
decir, el saber cognitivo no es una yuxtapesi~
cidn de elementos, sino una continua organiza-
cibn asimilativa y esto implica una pedagogia

progresiva sin “"saltos" en el contenido.'

3. ElL apreﬁdiiajé'huevo:esté condicionado

porla "COhgruéhcia‘ entre los "estimulos" o

"inputs y las estructuras ex1stentes. el alumno

erfrenta un nuevo saber con la estructura men-
tal gue posee, de modo que es necesarlo conectar
la estructura mental con la nueva realidad. Aho-
ra si la relacidn entre estos dos elementos es
una de disparidad absoluta, sigue que el alumno
no entenderd nada; . y si es una de casi identi-
dad, el alumnc se encontrard en una situacidn

de mera reiteracidn o reconocimiento sin progre



sar nada. Entre estos dos extramos existe la
posibilidad de presentar lo nuevo de un modo
que el alumno pueda captarlo, modificando su es

tructura anterior.

4, La facilitacidn del aprendizaje estard

regulada por el principio de la "discrepancia
bptima": la discrepancia entre un contenido y
la estructura mental serd Sptima cuando:

{a) haga posible, en virtud de otras analoglias,
la actividad de asimilacibén a la estructura va
consolidada; (b) provogue un proceso de acomo-
dacidn del anterior sistema cognitivo a la nue-
va realidad, suscitando una actividad mental re
estructuradora u organizadora de todos los ele-
mentos; y (c} desemboque en una modificacidn de
la estructura anterior de la gue smerja una ‘nue

va estructura' mis estable y equilibrada.

5, Existe en el nifio v en el hombre una ten-

dencia connatural y espontfnea a aprender lo nue

vo: la nocidn piagetiana de "equilibrio-equili-
bracidfn" implica esta tendencia. Esta tendencia
yace en el mismo proceso dinémico del desarrollo
intelectual del niho y en el nifo. De modo que
la educacidn tiene que aportar 1los elementos pa-
ra.favorecer este proceso, por medic de la "dis-~
crepancia éptima", y consolidarlo.

En otras palabras, y en palabras que se han repetido mucho

pero que hay gue poner en préctica, la educacidn no puede

limitarse a la "informacidn” 3ino que tiene gue ser un pro

ceso dinmico de informacidn y formacidn.




La incidencia de estos cinco puntos sobre ‘la edu
cacidén moral, y por ende sobre el desarrollo moral del nino
en la ascuelé, es formidable,.porque cabe'la pregunta: la
educaciédn moral en la escuela ¢se limita a la entrega de un
- paguete de 'principios abstractos' que el nino ni puede com
prendér_porﬁue existe una disparidad absoluta entre su es-
tructura mental y el contenido presentado? o ¢se lleva de
una manera tal gue se ayuda al nan a. pensar moralmente'
respetando su estructura mental y a la vez creando en &1
una tensidn sana que le ayuda a progresar en su formacmén

moral?

4. El estudio de Piaget cchre.

el criterio moral en el nino

Jean Piaget mantiene que existe un "paralelismo
entre el desarrollo moral y la evolucidn intelectual”, y
es que "todo el mundo ha observado el parentesco que exis-—
te entre las normas morales y las normas. légicas: la 16gi-
ca es una moral del pensamiento, como la moral es una ldgi-
ca de la accidn®. {63}

Pero, ¢qué entiende Piaget por "moral"? Piaget
dice gue "toda moral consiste en un sistema de reglas y la
asencia de cuélquier moral hay gue buscarla en el respeto
gue el individuo adguiere hacia estas reglas. El andlisis
reflexivo de un Kant, la sociologia de un Durkheim o la
psicologia individualista de un Bovet, coinciden en este
punto. Las divergencias doctrinales aparecen sélo cuando

se trata de explicar cdmo llega la conciencia al respeto
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por estas reglas". (64) £s decir, para Piaget la moral

tiene dos elementos esenciales: el respeto y un sistema

de reglas.

Para entender estos dos elementos tendremos que
remontarnos a las fuentes de Piaget: a la sociologia de

Durkheim y a la psicologia religiosa de Bovet. El mismo

Piaget se dedica a presentar el pensamiento de estos dos

autores y sus aportaciones al problema de la génesis del

sentido moral.

a) Emile Durkheim

"Hay un cardcter gue une a todas las accilones que
se suelen llamar morales, el de ser todas ellas conformes
con unas normas preestablecidas. Portarse moralmente signi
fica actuar en conformidad con una norma que determina la
conducta gque hay que observar en un caso determinado, inclu
so antes de que uno se encuentre en la necesidad de tomar
una decisidn. E1 campo de la moral es el del deber y el de
ber es una accidn prescrita. (...) Se trata de saber en un
momento determinado cufl es la norma particular que se pue-
de aplicar a @sa situacidn concreta y cémo tiene que aplicar
se". Asi gue Durkheim concluye: "por tanto, podemos decir
que la moral es un sistema de reglas de accibn que predeter
minan la conducta. Esas reglas dictan cfmo hay que obrar
2n unos casos determinados; y obrar bien significa obedecer"”
(65).

La funcidn de la moral, seglin Durkheim, es la de
determinar la conducta o, en sus palabras, de "regularizar

la conducta", desde gue la moral consiste en "una infinidad



de normas especlales y definidas, gue fijan la conducta de
los hombras en las diversas situaciones que se presantan

con mayor trecuencia'. (66)

ademds, Durkheim en su intento de construir una
"moral laica", afirma que la moral tiene tres elementos.
Precisa que por elementos de la moral no entiende una lis-
ta de virtudes, sino "las disposiciones fundamentales, los
estados mentales gue constituyen la raiz de la vida moral”.

{(67) Los tres elementos son:

(a) el espiritu de disciplina,
(b} la adhesidén a los grupos sociales, Y

{c) la autonomia de la voluntad.

La moral no eées sencillamente un sistema de cos-
tumbres sino, y sobre este punto insiste Durkheim, un sis-
rema de mandamientos. Por ende, hay gue cultivar 2n el
hombre el sentido de la regularidad y el sentido de la au-
toridad, gue son dos aspectos de una (nica actitud: el es-

niritu de disciplina. Y este espiritu de disciplina, la

disciplina moral del individuo, es "un bien en si mismo".
(63)

Los actos morales son aguellos actos gue no per-
siguen f[ines exclusivamente personales por parte de agquel
que lo desarrolla. "La accibén moral es aguélla gue persi=-
gue fines impersonales” o "superindividuales", por consi-
gulente "son fines morales aguéllos gque tienen por objeto
a una sociedad"”". (69) El campo moral lleva necesariamente
al campo soclal: "somos seres moraties (Gnicamente en la me

dida en gque somos seres sociales". (70) No hay fines mora



ies fuera de los fines colectivos, y asi, concluye Durkheim,
la sociedad es "el fin de la moral" y también su "artifice.
Durkheim es claro a este respecto: "Nuestra conciencia moral
es obra suya, es su expresidn; cuando la conciencia habla,

L]

es la sociedad la gue habla dentro de nosotros”; ademds "no
solamente la sociedad es una autoridad moral, sino gue hay
motivo para creer que ella es el tipo y la fuente de toda
autoridad moral". (71} Por eso, no hay motivaciones verdade

ramente morales fuera de la adhesibn al grupo.

Estos dos elementos de la moral ponen en claro gque
la norma moral se presenta como externa a la voluntad. Se
plantea el problema de la libertad, sin la cual ningGn acto
se puede considerar moral. Durkheim soluciocna este proble-

ma a través del tercer elemento: la autonomia de la voluntad.

El hombre se encuentra en una relacidn de pasividad delante
de la norma moral, externa a 21, pero esta pasividad se vuel
ve activa en el momento gue el hombre llega a guerer a la
norma moral y a aceptarla. Asi gque la moralidad exige que
"la norma que prescribe dichos actos sea libremente querida,
libremente aceptada, lo cual significa una aceptacibdn ilus-
trada". (72}

Piaget destaca el hecho de que Durkheim mantiene gque
la sociedad es la fQinica fuente de la moralidad. Pero también
insiste sobre el punto de gque la sociologia comparada ha de-
mostrado gque la responsabilidad moral ha evolucionado desde
una responsabilidad objetiva a una subjetiva e individual.

De modo gue la moralidad no es sencillamente una presidn so-
cial, sino que tambié&n puede ser el resultado de una coopera
cidn social entre individuos responsables. Piaget presenta

la siquiente objetidn:

"La dificultad fundamental del durkheimismo




es, a nuestro entender, la asimilacidén ilegi-
tima de la obligacidn y la cooperacidén. En el
aspecto moral, esta asimilacibén da lugar a

una identificacidn demasiado pronunciada entre
el bien y el deber y, lo que es mlds grave, a
una sumisidn de la moral al conformismo social.
Sélo en y a través de la cooperacidn puede ha-
ber autonomia moral total. En este sentido,
la moral sigue siendc una cosa social, pero

la sociedad no puede ser concebida como un to
do, ni siguiera como un sistema de valores
totalmente realizados: la moral del bien se
elabora progresivamente y constituye, en rela
cidn con la sociedad, una forma ideal de equi
librio que domina los falsos equilibriocs rea-
les e inestables surgidos de la obligacién".
(73)

En definitiva, Piaget rechaza la idea de gus la autonomia del
individuo se reduce a una mera aceptacidén de la norma moral
impuesta por la sociedad. Piaget acepta, sin embargo, la
idea de gue la norma moral es un hecho social. Su conclusidn

no deja lugar a dudas:

"La scciologia meoral y pedagdgica de Durkheim
es a la vez ‘optimum' y 'pessimum'. Profunda
mente justa, porgue concibe los hechos mora-
‘les como hechos sociales ligados al desarro-
llo estructuras y funcional de los grupos co-
lectivos, ignora, por el contrario, la dife-
rencia esencial de la cooperacién y la obliga

cidn®. (74)

Con este trasfondo podemos volver a nuestro punto

de partida: Pilaget considera que uno de los elementos de la




moral es "un sistema de reglas", es decir, un fenbmeno so-~
cial. "Tanto si los juicios de la moral del nifno son hete
rénomos como si son autdnomos, aceptado bajo determinada
presifn o elaborado libremente, esta moral es social, y

Durkheim tiene razdn, indudablemente, en este punto”. (75)

Pero, ¢culdl es la relacidédn entre el individuo y es-
tas normas socilales y morales? Piaget rechaza la explica-
cidn durkheimiana de una aceptacidn libre e inteligente por
parte del individuo, y nos presenta el segundo elemento de

la moral: el respeto.

b} Pierre Bovet

Hacia el final del libro E1 driterio moral en el ni-

o, Piaget confiesa: "Por nuestra parte, si logramos que

las obh=zervaciones contanidas en la presente obra subsistan
independientemente de las interpretaciones provisionales
que le han servido de marco, nco dudamos en atribuir la pa-

ternidad de nuestros rvesultados a este articulo de M. Bovet!

(76) Se refiere al articulo "Les conditiong de l'obliga-

tion de conscience'! que aparecid en el "Année Psychologie”

de 1912. Pero, ademds de este articulo, Piaget cita abun-
dantemente tambiédn otra obra de Bovet, concretamente el li-
bro "Le sentiment religieux et'. la psychologie de l'enfant”.
Bs interesante notar que en este libro, posterior al articu
lo, Bovet cita a Piaget y reconoce la influencia que sus in
vestigaciones han tenido sobre su pensamiento: "Les recher-
ches entreprises d'une facon tout a fait ind%pendante par
M. Jean Piaget, 2t poursuivies par lui despuis 1922, préci-
sément 4 1'institut J.J. Rousseau, sur le raisonnement de

l'enfant, ont ouvert A notre pensée des avenues nouvelles"”.
(77}




Bovet mantiene que el temor y el amor son las carag
teristicas fundamentales del sentimiento religioso. Estos
dos aspectos se relacionan con los dos instintos basicos de
la naturaleza humana, es decir, la conservacidn y la repro-
duccidn. (78) Ademds, en el amor del nino hacia sus padres
encontramos a1l elemento de respeto que tiene un doble ori-
gen: el amor tierno hacia la madre y el temor de admiracidn
hacia el padre; es decir, las mismas fuentes del sentimien-

to religioso. (79)

El respeto es un sentimiento gue tiene un objeto v
este objeto es originariamente una persona, un individuo de
terminado. También el respeto hacia unas cosas © unas ideas

tiene su origen en el respeto hacia una persona. (80}

"Le respect est ~originairement- une disposition

d'ordre affactif dans laquelle nous met la présence {ou la

e 3

pensée) d'une personne déterminée. Il a pour effet d'inhi

bexr, de suspendre tous les modes de notre activikd guil ne
nous sSONt pas,; ou ae nous ont pas &té suggérés par l'obiet
meme de notre respect”. (8l) Asi que el respeto surge de
ia admiracidn, que es al vez temor y amor, hacia una perso-
na .

-

£1 sentimiento de obligacidn que segln Durkheim na

cia de la presidn social sobre el individuo, tiene otra ex
plicacidn en el pensamiento de Bovet. Bovet afirma gue pa

ra gue haya un sentimiento de obligacidn, se necesitan dos

condiciones:

{a) una persona recipe una orden o una prohi-
bicidn, v

{b) una relacidn de dependencia afectiva en-
tre el sujeto y una o mds personas que establecen

esta orden o esta prohibicidn. (82)



Es decir, una costumbre social por si misma no hace surgir
el sentimiento de obligacién. Se necesita una ley, el he-
cho social, y el respeto hacla esta ley, el hecho indivi-
dual.

"L'acceptation d'une consigne par le sujete suppose
toujours entre celui-ci et l'auteur de la consigne un rapport
'sul generis' de nature affective, dont 1l'amour et la crain-
te, sont, a doses diverses, les constituants caractéristiques.
" DEclarer gque cet amour et cette crainte sont nécessairement
d'origene sociale, c¢'est supposition gratuite ou pétition de
principes”" y es que "pour chague individu, les rapports de
personne A personne qui, en dé&finitive, conditionnent tout
le systéme de ses devoirs". (83)

Bovet afirma tajantemente que la ley por si misma
no provoca el respeto, sino gue mads bien es el respeto el
que origina el cumplimiento de la ley, Por el contrario,
Durkheim sostiene que la ley se respeta en si misma y por
si misma, siendo ella la expresidn de la sociedad.

Hemos llegadc a comprender el trasfondo del segundo
elemento de la moral en la definicidn de Piaget. La moral
congsiste en un sistema de normas y, por ende, es un hecho
social (Durkheim); pero la esencia de toda moralidad con-
giste en el respeto hacia estas normas, y esto es el aspec
to individual de la moralidad (Bovet}.

¢) Hipbtesis intermediaria

Piaget resume de la siguiente manera las ideas de
Durkheim y Bovet:

"El respeto se dirige al grupo y resulta de




la pfeSiéﬁ del grupd'SObre el individuo, o
blnn el respeto se dirige a las personas y

_ resulta de las re1a01ones de los individuos
entre si Una de’ estas’ ‘tesis fue defendida

por Durkheim, otra por Bovet". (84)

O sea, tenémos dos grupos de.realidades sociales y morales:
por una parte la presidn'y el respeto-unilateral, por otra
parte,'la*cooperacién y el respeto mutuoa Estas dos reali-
dades se contradicen. -mutuamente. solo si ex15t1eran en el
mismo tlempo.- En. un proceso evolutlvo; el respeto unllate
ral puede convertirse en respeto mutuo. He aqui la,t351s
central de Plaget - la moral heteréndma_desemboca en una

moral auténoma.

El juicio moral, como expresidn racional de la mora
lidad, pasa por dos etapas: mera aceptacidn de norma (Durk-

heim}) a una cooperacidn basada en el respeto (Bovet).

Asi que Plaget acepta que la moral es un hecho so-
cial (Durkhelm) perc en cuanto a la rela016n del individuo
hacxa este hecho soc1al mantlene que se da una evolucibn
de una aceptac16n c1ega a una relac16n 1nterpersonal basa~

da en el respeto (Bovet)

Aclarado el trasfondo'qué.nos permite comprender la
def;nxcmén Y los dos elementos que constltuyen el hecho mo-
ral para Pmaget, podemos ahora concentrarnos sobre los estu
dlos,qge Plaget ha hecho sobre la evolucidn del criterio mo

ral en el nifo.

d) El criterio moral en el nino

Piaget afirma claramente que su interé&s no es la con




ducta moral nd el sentimiento moral, sino el juicio moral.

En segundo lugar, mantiene que ha llegado a unas conclusio
nes por medio de entrevistas hechas a muchos nifos en las
escuelas de Ginebra y Neuchatel. En cuanto a su método de

trabajo, hay principalmente tres pasos:

(a) saber qué es el respeto por la regla, des

de el punto de vista propio del nino;

(b) de la regla del juego se pasa a las re-
glas especificamente morales, prescritas por los
adultos, y se buscaba la idea que el nino se hacia

de estos deberes concretos;

(¢} finalmente, se estudia las nociones surgi
das de las relaciones de los nifos entre si, eligien
do el tema de la justicia como sujeto de las entre-~

vistas. (85)

Zn el estudio del juicio moral del nifio "debemos co
locarnos, no en el punto de vista de la conciencia adulta,
sino en el de la moral infantil". (86) Es por eso que Pia-
get, que considera la moral como un sistema de reglas, fija
su punto de partida en las reglas del juego porgque los jue-
gos "ceonstituyen admirables instituciones sociales” que per
tenecen al mundo del nific. Pero surge la pregunta y la du-
da de si las reglas del juego de los ninos tienen un conte
nido especificamente moral. Piaget mantiene que estc es
poco importante porque lo esencial es observar la actitud
del nino hacia la norma, el respeto por la ley que tiene el
nino. "Asi pues, del mismo modo que las realidades llamadas
morales, las reglas del juego de canicas se transmiten de
generacidn en generacibn y se mantienen QGnicamente gracias

al respeto que inspiran a los individuos". (87)




Las reglas.

... Piaget dlstlngue dos aspectos en cuanto a las re-
glas del 3uego'-‘ B i
(a} la Eréctlca de las reglas- se: trata de
{Lestudlar u observar cbmo los ninos aplican lag re
”;glas en el ‘juego. - Aqui la - pregunta fundamental esﬂ
&cémo se adaptan los 1nd1v1duos, poco a poco, a es
Vtas reglas, o sea, como observan la regla en fun~ o
c1én de su edad y desarrollo mental? TR

(b) la conc1enc;a de la regla. el éntaSlS es—"

:taéen observar cémo los anOS se representan el

ﬂfcarécter obllgatorlo de 1as reglas del juego. La

ﬁTpregunta es: acémo adquieren conc1enc1a de la re
gla, o Bea, qué tipos de obilgac15n resultan para
ellos, 51empre segn las edades, del dominic pro-
gresivo de la regla?

Estos dos aspectos complementariocs, pero dlStlntOS, permi-

ten establecer con mayor claridad la naturaleza pSLColégl-

ca de las realldades morales en el nlno.

) Eiééétgfé#ﬁﬁié_pféguntas desde esta doble perspec
tiva ywbbtuvd uhoé resultados que le permitieron clasifi-
car y-distinguir cuatro estadios sucesivos en cuanto a la
prictica de. las reglas y tres estadios en cuanto a la con-
ciencila de la regla, estableciendo, a la vez, una cofrelé~
cibn entre los cuatro y los tres estadlios. Presentamos es
quemidticamente dichos estadios:




Chicos (88)

Cuatro estadios sucesiveos en la

—

Traes estadio sucesivos en la

PRACTICA de las reglas:

CONCIENCIA de las reglas:

PRIMER ESTADIO: MOTOR E INDIVI-

PRIMER ESTADIO: LA REGLA NO

DUAL - el ninfo manipula canicas
en funcidn de sus propios dese-
os y sus costumbres motrices.
Se trata mis bien de reglas mo-
trices que reglas propiamente
colectivas. Se establecen es-
guemas "ritualizados", pero el
juago sigue siendo individual.

SEGUNDO. ESTADIO: EGOCENTRICO -
{Z=5 anos). El nino recibe del
exterior el ejemplo de reglas
codificadas. Pero, al imitar
estos ejemplos, el nino juega
solo o con otros sin intentar

a dominar sobre ellos ni uni-
formizar las distintas formas
de juego. Encontramos dos ele
mentos: la imitacidn de los
demds v la utilizacidn indivi-
dual de ejemplos.

TERCER ESTADIO: COOPERACION NA~
CIENTE (hacia 7-8 anos). Se
da una preocupacidn de control
mutuo y de una unificacidn de
reglas, pero sigue reinando
una vacilacidn por lo que res
pecto a las reglas generales
del juego. Los ninos gue jue-
gan juntos, cuando se les pre
gunta por separado, dan infor
maciones diversas sobre las
reglas.

CUARTO ESTADIO: CODIFICACION
DE LAS REGLAS (Hacia 11-12
anos). El cbdigo de las reglas
es conocido por todos los ni-
nos y el juego queda regulado
en los méds minimos detalles

de procedimiento. '
i

ES COERCITIVA - porque se tra
ta de una regla motriz y tam
bi&n porque se sigue a titulo
de ejemplo interesante y no
como una realidad obligatoria,
(Estamos en el principio del
estadio del egocentrismo).

SEGUNDO ESTADIO: LA REGLA SE
CONSIDERA SAGRADA E INTANGI-~
BLE - {a partir de los 6 anos)
La regla se considera de ori-
gen adulto y de esencia eter-
na, de modo gue toda modifica
cién propuesta es considerada
por el nihic como una transgre
sién. (Estamos en el apogeo
del estadio de egocentrismo vy
en la primera mitad del esta-
dio de la cooperacidn).

TERCER ESTADIO: LA REGLA ES
CONSIDERADA COMO UNA LEY DEBI-
DA AL CONSENTIMIENTQO MUTUO -
(a partir de los 10 anos).

Es obligatorio respetar la

ley si se quiere ser leal,
pero se puede transformarla
bajo la condicidn de que to-
dos esté&n de acuerdo.

(En sus entrevistas a los chicos,
juego da las canicas).

Piaget pregunta sobre el
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Chicas (89)

(En cuanto éwlas'chicés, Piaget pregunta sobre el juego del
escondite -"ilet cachant”~ y-distingue s8lo dos estadios
sucesivos en cuanto a la préictica de las reglas).

._‘_

Dos estadios sucesivos en

Tres estadios sucesives en

la PRACTICA de: las.reglas:i

la CONCIENCIA de lasg reglas:

PRIMER* ESTADIOY EGOCEN-"~
TRISMO -:la nifia. se-.com . -
place en imitar las cos
tumbres de los mayores,
pero en la prdctica no
comprande su razbn de

ser y Juega esenCIalmentradiCién YEI e'jemplo de-los

te para si misma: {para
correxr o esconderse y
para haceér como 10s ma~
yvores) .

" PRIMER ESTADIO:® corresponde a

la primera mitad del estadio.:
egocéntrico. Dispuesta a cam
biar todas’ las reglas y no'pa
rece testimoniar en absoluto
un respeto interior por la

mayores. Pero, esto no es méds
gue una apariencia y se acep-~
tan modificaciones en cuanto

corresponden a "decretos ante
riores”. -

SEGUNDO ESTADIO: COOPERA~
CION ~ (hacia los 6-7 '
anos). La nifa empieza a

SEGUNDGO ESTADIQ: generalmente
se extiende hasta finales del
séptimo ano. Las nifas son
partidarias de las costumbres
reinantes.. Las reglas tienen
un origen adulto y casi divi-
no. _ T _

observar las reglas. Lo '

gque le interesa es ven-
cer 2 los compaheros de
juego haciendo lo mismo
que ellos..Nace el con-
trol: mutuo en la puesta
en practica de la ley y
el respeto efectivo de
las obligaciones (p.e.
el no hacer trampas).

TERCER ESTADIO: {(hacia los 8
anos). La regla nueva vale
tanto como la regla antigua,
a condicidén de ser practicada
y sobre todo de que: todo el
mundo la aceptara. En este
punto las chicas parecieron
ligeramente distintas a los
chicos, porque eran mis tole-
rantes y mis ffcilmente satis
fechas con las innovaciones.




Piaget afirma que la regla colectiva en la vida

del nifio pasa por dos fases:

(a) comienza como algo exterior al niho y

entonces se considera como algo sagrado;

(b) pero, después, hay una interiorizacién

de la regla y en la medida en que se interioriza
aparece también como el libre producto del con-

sentimiento mutuo y de la conciencia autbnoma.

Estos dos tipos de respeto por la regla corresponden a
dos tipos de comportamiento social (es decir, la rela-

cibén entre nifio y adulto):

(a) la insubordinacidén y la docilidad por
parte del nifo hacia el adulto. Estas dos ac-~

titudes contradictorias podrian corresponder al
conjunto de actitudes observadas en el estadio
de egocentrismo donde por una parte hay una in-
consistencia préctica y por otra, una mistica

de la ley;

(b) la cooperacibdn del nino con el adulto

que podria indicar y conducir a la interioriza-
cién de las consignas o reglas y explicar la au

tonomia de la conciencia moral.

En cuanto a la préictica de la regla, Piaget dis-
tingue entre ritual, simbolo y signo. El1 beb& repite
unas acciones (p.e. el arrugar la nariz) fuera de su con-
texto original (p.e. arrugaba la nariz al acercar su cara
a la mejilla de sus padres) ¥y con una cierta regularidad.
Este esquema de accidn es como un ritual que divierte al
beb&. Pero hacia finales del primer ano, el ritual desem

boca en un simbolo gue es ya individual y motivado (p.e.



ejecuta la accildn de arrugar la nariz para ‘hacer como sif
1

estuvierda acercdndose a mejrlla de sus padres). Poco a
poco el simbolo, yue es puramente individual, cede al signo
que es general y abstracto y que supone ya un reconociinien
to de una colectividad; de la fantasia personal se pasa a

una serie de imldgenes comunes al grupc.

Ademds hay gue distinguir también entre aquellos
comportamientos donde existe sdlo el elementc de placer
de la regularidad y los otros comportamientos donde entra
el elemento de la obligacidn. Es precisamente la concien.
cia de la obligacidn lo que distingue la regla propiamen-
te dicha de la regularidad. Asi gque Piaget mantiene que
las distintas etapas de la préctica de las reglas respon

den a una leyes simples y naturales:

ta) simples regularidades individusles,
{b) imitacidn de los mayores con agocanhrismo,
{(c) cooperacidn,

(d) interés por la regla en si misma.

-

En cuanto a la conclencia de la regla, Piaget acep

ta vy sintetiza las dos tesis de Durkheim y Bovet, Por una
parce, sus investigaciocones confirman la idea de Durkheim
de gue la moralidad tiene una génesis social (reglas im-
puastas), pero a la vez también se confirma el principio
de Boveat qde afirma gue la sensacidn de obligacidn surge
5610 cuando el nino acepta una consigna emanada de una per
sonda o de unas personas hacia las cuales siente respeto.
Es decir, se da en el pegueno un respeto unilateral por &l
mayor, pero, a la vez, existe un respeto mutuo de los Lgua

les {(ninos) entre s51:




"La regla colectiva, por consiguiente, serd
el producto de la aprobacibn reciproca de
dos individuos asi como la autoridad de un

individuo sobre el otro®. (90)

Piaget destaca como en los primeros dos estadios
de la conciencia de la regla, la costumbre es mis impor-
tante gue el derecho desde que la costumbre es divinizada
y exterior a las conciencias individuales., Pero, en el
tercer estadio, las nociones racionales de justo e injus-
to, implicados en el concepto de lealtad, se convierten
en reguladores de las costumbres de ina vida social entre
iguales. "En definitiva, la ley emana a partir de este
momento del pueblo soberano y no de la tradicién impuesta
por los Antiguos". (91) Y es en este momento que la re-
gla se convierte en una ley moral efectiva porque se basa

-en la cooperacidn entre iguales.

Piaget saca unas conclusiones a partir de sus in-
vestigaciones sobre el respeto gque el nifio tiene por la
regla. En primer lugar, establece las siguientes etapas
sucesivas en cuanto a la relacidn entre individuo y so-

ciedad:

(a) el bebé (en el estadio de la inteligencia

motriz) es asocial;

(b) el nifio egocéntrico es objeto de presio-
nes;

(c) pero gradualmente, es apto para la coope
racidn, vy

(d) el adulto civilizado contempor&neo presen
ta este caracter esencial de una cooperacibn entre
personalidades diferenciadas que se consideran

lguales entre si.
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Asi gue existen bésicamente tres leyes de conducta:

ta) conductas motrices,

(b} conducta egocéntricas

{con presidn exterior), vy

{c) cooperacidn.

Por consiguiente, estos tres tipos de comportamiento so-

cial corresponden a tres tipos de reglas:

{(a) la regla motriz, debida a la inteligencia,
motriz preverbal y relativamente independiente de
toda relacidn social. No se debe confundir la re-
gla motriz con la costumbre, que entrana el elemen
to de la regularidad. En la regla motriz existe
la regularidad pero hay ademds el zlemento Jde lxz
obligyacion Jdasde que e2s5td la presencia de una au-

toridad hacia la cual hay raspato.

(k) la regla debida ati respeto unilateral, «s

decir, la regla coercitiva.

(c) la regla racional debida al respetoc mutuo.
La regla motriz primitiva es sustraida del capri-
oho Individual y es sometida al control de la reci
procidad. Aqui Piaget distingue entre el consen-
timiento mutuo y el respeto mutuo, diciendo gue no
podria haber respeto mutuo m&s que en lo que los

individuos consideran moralidad.

Piaget constata que "en ygeneral, las reglas llama-
das morales pueden dividirse en reglas constituidas o cos-
tumbres que dependen del consentimiento mutuo y en reglas
constitutivas o principios funcionales que hacen posible

ta cooperacidn y la reciprocidad", (92) Asi gque la rcgla



racional puede ser constituida o constituyente, debido al

respeto mutuo.

Entonces son la cooperacidn y el respeto mutuo

los que permiten el paso de una moral heterfnoma a una mo
ral autdnoma. La moral heterdénoma es el producto de la
presidn adulta a causa de un respeto unilateral. Gradual
mente surge la cooperacidn gue es un factor de personalidad
en cuanto que el "yo" se sitfla y se somete en y a la reali
dad. Por lo tanto, las reglas dejan de ser puramente exte
riores. A la vez, el respeto mutuo es la condicidn nece-
saria para la autonomia bajo su doble aspecto intelectual

y moral:

(a) intelectualmente, libera al nifno de las
opiniones impuestas a favor de la coherencia in-

terna y del control mutuo; y

(b) moralmente, sustituye las normas de auto
ridad exteriores a &1 por una norma inmanente a
la accidén y a la conciencia que es la reciprocidad
en simpatia. (93)

La hipdtesis que Pilaget saca de la investigacibn
sobre el respeto por las reglas es: existen dos moralida
des en el nino, una es heterénoma mientras que la otra es
autdnoma.

Antes de pasar a la siguiente investigacidén de Pia
get sobre las reglas especificamente morales, queremos de-
Jar bien en claro que el concepto de “"egocentrismo® que é1
utiliza, nunca tiene una connotacidn directamente moral,
sino una epistemoldgica. "Cuando hablo del nifio, utilizo
el término egocéntrico en un sentido epistemoldgico y no

en un sentido afectivo o moral. De ah{ el malentendido.




El niﬁo:e§océntricb}(y'tcdos los nifios lo son) considera su
punto de vista como el Gnico posible. Es incapaz' de poner-
se éh éillugar_dél otro,prrque 81 no se da cuenta de que
el otro tiene su punto de vista". (94) Es por eso gue el
egocentrismo es asociado con la heteronomfa. y el respeto
unilateral..

Las reglas especificamente morales

‘Piaget pgsaTéLestuﬁiér'lqs;:eglas:éspecffidamente mo-
rales para observgzrla,concepciéh_del,debe; que el nine tie
ne ean concreto. Desarrollé sus investigaciones por medio
de. entrev1stas a los nlnos, en las cuales narra un cuento,
relac1onado con la torpeza, la menti:a y el robo, y después
hace preguntas para descubrir qué gradqhde:;gsponsapilidad_
se atribuye al sujetb de las acciones del robo, mentira y
torpeza.

Como resultado de sus investigaciones, Piaget llega a
la conclusidn de que existe en el nifno el fenbmeno del "rea-

lismo moral" Bso es "la tendenc1a del nlno a considerar

los deberes y los valores que se relaCLOnan con ellos, comeo
sub51stentes en si mlsmos, lndependlentemente de la concien
01a Y como obllgatorlamente lmpuestos, sean cuales fueren
las circunstancias en que se halle el individuo". (95)

El realismo moral comporta tres caracteres:

(a) la tendencia infantil de realismo moral
hace que el deber sea esencialmente heterfdnomo. Es
decir, cualquier acto gue no estd conforme con las
reglas es malo; y, al contrario, el bien se define ri

gurosamente por medio de la obediencia a las reglas.




(b) se sigue que la regla debe ser observada
al pie de la letra y no ségﬁn su espiritu. Es de
cir, el realismo moral es también un realismo de
detalle.

{c) y, por @iltimo, el realismo moral lleva
una concepcidn objetiva de la responsabilidad. Es

decir, el nific eval@la los actos en funcidn de su
conformidad material a las reglas y no considera
la intencidn subyacente en los actos. Los actos
se valoran en funcidn del resultado material e in
dependientemente de las intenciones en juego.

La nocién objetiva de la responsabilidad es un pro
ducto de la presidn moral ejercida -por el adulto. Piaget
constata que en general, el adulto actla protestando contra
Las torpezas cometidas por el nific. En la medida en que los
padres no saben comprender las situaciones y se abandonan al
mal humor en funcidn de la materialidad del acto, el nifo
ampieza a adoptar este punto de vista en sus juicios. Asi
que:

"Las reglas impuestas por el adulto, verbal-
mente (prohibicién de robar, de manejar impru
dentemente los objetos frédgiles, etc.) o ma=-
terialmente {cdleras y castigos{, constituyen
antes de ser asimiladas, obligaciones categl-
ricas para el nino -~ poco importa que estas
reglas se apliquen o no -. De este modo ad~-
quieren el valor de necesidades rituales, y
las cosas prohibidas se convierten en tabp(s.
El realismo moral es, pues, el producto de

la presidn y las formas primitivas del respe
to unilateral". (96)




En el campo de la mentira, 1la respénsabilidad’objétivé se ob
serva en cuanto "los pequenos valoraban 1a gravedad de la
mentira, no en funcién de las lnten01ones de su autor,_sino
en funcibn de la falsedad de sus afirmaciones ' (97)\ ' |

El realismo moral_tiene.dqs_caﬁsés4princip§le§:'"'

(a) el realismo infantil éﬁe as propla del |
_pansamiento esponténeo del nino. Es decir,_el ni

uﬂﬁo "reifica’ los contenldos de su conciencia como
'-.cosas exterlores, Y los proyecta en el unlverso q
,externo de las realldades sociales.: (El nino di*”
~buja lo que. conoce Yy no 1o, que ve) ; De modo Slml
'flar, rexflca las leyes morales y las ccn51dera co:
moesubslstentesken;§i 1ndependlentemente de laﬁ_?
conciencia y, por consiguiente, de las circunstag
cias individuales y las intenciones..

(b) la presibn adulta. Son los adultes que
transmiten las reglas y sus imperativos, gquienes.
~constituyen el elemento.més importgn;e)de%."o;den;
del mundo” que es la base del realismo_infantil,
Podas. las cosas estdn asi porquetdében.éstar asi,

como dicen los adultos.

La presidn adulta es, para Piaget, la que, en generai, impi
de el desarrolio intelectual y'moral del nifioc. "Mientras
que el nino, dotado de una libertad de accibn suficiente,
sale espontineamente de su egdcentrismo para tender total-
mente a la cooperacibn, el adﬁlto, en la maydrié de los ca-
sos, actfia de manera gue refuerza el egocentfismo:infantil
en su doble aspecto intelectual y moral. (...) El realismo
moral, arraigado en todo el realismo espontédneo de la psico
logfia infantil, se consolida y esteriliza de mil maneras a




través de la presidén adulta". (98)

Es la cooperacidn, la que permite la superacidn

del realismo moral y de una concepcién objetiva de la res-
ponsabilidad. La cooperacibén implica una superacién del
egocentrismo, tomando en serio el punto de vista del otro,
vy la superacién de la presidn adulta. La cooperacidn y el
respeto mutuo llevari inevitablemente a la consideracién

de las intenciones en los actos.

Antes de pasar a las conclusiones sacadas por Pia
get, habria gque decir algo sobre la mentira. Piaget consta
ta como el nifio tiende a considerar la mentira como "mala
palabra", porgue observa la misma reaccidn en los adultos
cuando &1 dice una mentira y cuando dice una palabrota. Asft
que llega el nifio a la conclusién de que hay cosas que se
pueden decir y otras que no se pueden decir, llamando a é&s-
tas Qltimas "mentiras” sin distinguir si son frases gque no
son conformes a la veracidad o si son palabras groseras.
Ademds, Piaget insiste insiste en el hecho de gue hasta los
siete u ocho ances el nino experimenta una dificultad siste-
mética de limitarse a la veracidad. Esto se debe a su ego-
centrismo que le hace alterar la realidad en funcifn de sus
deseos. Y en cuanto a la gravedad de la mentira, el crite-
rio para el nino es sencillamente el castigo (responsabili-
dad objetiva). Concluye Piaget gue se dan tres etapas suce

sivas en el juicio moral del nino hacia la mentira:

(a) en principio, la mentira es algo malo
porque es el objeto de una sancién; pero, sl se

suprime la sancidn, estaria permitida;

(b) después, la mentira es algo malo en si
mismo, Yy tambiZn si se suprimiese la sancibn se-

guir& siendo malo; vy




{c) finalmente, la mentira se interioriza
pues, poco a poco, probablemente bajo la influen

cia de la cooperacidn. (99)

En la conclusién Piaget distingue que se dan dos
planos en el pensamiento moral: el pensamiento moral efec
tivo (la experiencia moral misma) v 21 pensamiento moral
tebrico o verbal (el nino gue da un juicio verbal sobre un
sujeto). Y precisa que "el andlisis gue hemos podido hacer
de los juicios de responsabilidad se refiere finicamente al
pensamiento moral tedrico del nino y en ningGn modo al pen
samiento efectivo y concreto {al contrario de nuestra en-
cuesta sobre las reglas del juego, que pudo tener en cuenta,

simultineamente, los dos aspectos de la cuestidn”. (100}

La conclusidn general a la cual Piaget llega, en
cuanto a su investigacidn sobre las reglas esgpecificamente

morales, es:

"Parece ser gue en 2l nino existen dos morales
distintas. Estas dos morales se deben a pro-
cesos formadores gue, en lineas generales, se
sucedan sin constituir, a pesar de ello, esta
dios propiamente dichos. Es posible, ademis,
marcar la existencia de una fase intermedia-
ria. Bl primero de estos procesos es la pre-
sién moral del adulto, presién que da como re
sultado la heteronomia y, por consiguiente,
el realismo moral. El segundo es la coopera-
cidn que provoca la autonomia. Entre estos
dos, puede distinguirse una fase de interiori
zacidén y de generalizacidn de las reglas y

las consignas”. (101}
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Entonces, podemos resumir las conclusiones de Pia

get en el siguliente esquema:

Hasta ahora hemos visto que dos tipos de respeto

por las normas (es decir

to mutuo}, y, por consiguiente, hay dos morales:

r

el respeto unilateral y el respe-

una moral

de la obligacibn (heterdnoma) y una moral de la cooperacibn

(autbnoma) .

gse intermediaria:

Estas dos morales en el nino pasan por una fa-

HETERONOMIA

(presidn moral del adulto)

FASE
INTERMEDIARIA

AUTONOMIA -
(cooperacibn

La presidn moral se carac-
teriza por el respeto uni-

lateral. Este respeto es
la base de la obligacibn

moral y del sentido del de
ber: toda consigna que pro
viene de una persona respe
tada es el punto de partida

de una regla obligatoria
{Bovet). Esto estd total-

mente confirmado por la en
Esta moral del de-

cuesta.
ber, bajo su forma origi-
nal, es esencialmente he-
terbnoma. El bien= obhede-
cer a la voluntad del
adulto; &l mal= hacer lo
gque a uno le parece (des-
obedecer) .

Las relaciones del niho
con sus padres sSon unas
relaciones puras de pre-
sidén. Hay un afecto mutuo
eapontineo que empuja al
nifo, desde el primer mo-
mento, a actos de genero-
sidad, a demostraciones

emotivas que no estln pres

critas.

El nifno no sélo
obedece a las
drdenes del a-

dulto, sinc a
la regla en si
misma, genera-

lizada y apli-
cada de una ma
nera original,.

5e trata de un
efecto de la
inteligencia,
gue trabaja por
medio de las re
glas morales co
mo de todos los
datos, generall
zadndolas y dife
rencidndolas.
Asi se tiende a
la autonomia de
la conciencia,
pero no es més
gque una semi-
autonomia por-
que siempre hay
una regla gue
se impone desde

Surge la autono-
mia en el momen-
to en que el ni-
no descubre gue
la veracidad es
necesaria en las
relaciones de
simpatia y res-
peto mutuo. La
reciprocidad es
un factor de au-
tonomia. Hay una
autonomfia moral
cuando la concien
cia considera ne-
cesario un ideal
independiente de
toda presién ex-
terior. O sea

que sin relacibn
con los demds no
hay necesidad mo~
ral (Durkheim):
el individuo como
tal, conoce la
anomia y no la au
tonomia. Inversa
mente, toda rela
cifén con los de-~




Sin duda,
punto de partida de
esta moral del bien
que se desarrollaré
al margen de la mo-
ral del deber. E1
bien es un producto
de cooperacidn, pe-
ro la relacidn de
presidn moral, que
es generadora del
deber, no puede con
ducir por si misma
méds gue a la hete-

dste es eli fuera sin ser el

producto necesa-
rio de la propia
conciencia.

mds en gue iLnterven-
ga el respeto unila-
teral conduce a la
heteronomia. La auto
nomia pues aparece
con la reciprocidad
cuando =1 respeto
mutuo es lo bastante
fuerte para que el
individuo experimen-
te desde dentro la
necesidad de tratar
a los demds como &l
gqueria ser tratado.

ronomia. En sus con
secuencias extremas
la moral heterdnoma
desemboca en el
realismo moral.

(102)

La justicia

£n la investigacidn anterior, Piaget pudo obte-

ner datos para elaborar su hipStesis sobre la moral heterd
noma por medio de sus preguntas sobre la mentira, la torpe
za y el robo. Ahora, Piaget se interesd por investigar los
elementos de cooperacibn y de reciprocidad para elaborar su

hipbtesis sobre la moral autdnoma. Asi que decidid concen-

trarse en la nocidén de justicia:

*El sentimiento de justicia, a pesar de po-
der ser naturalmente reforzado por los pre-
ceptos y el ejemplo préctico del adulto, es
en gran parte independiente de estas influen
cias, y no requiere,

para desarrollarse, més

que el respeto mutuo y solidaridad entre ni-

nos. Pero muchas veces las nociones de lo

justo y lo injusto se imponen a la concien-

cia infantil a pesar vy no por causa del adul
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to. Contrariamente a una regla impuesta des
de el exterior e incomprendida por el nino
durante mucho tiempo, como la de no mentir,
la regla de justicia es una especie de con-
dicidn inmanente o de ley de equilibrio de
las relaciones sociales; por tanto, vere-
mos cémo se perfila a partir de cualquier
autonomia, précticamente, a medida que cre
ce la solidaridad entre nifios". (103)

Piaget distingue dos nociones de justicia:

{a) la justicila retributivd: se encuentra

inseparable de la sancién y se define por la co

rrelacidn entre los actos y su distribucibn; vy

(b} la justicia distributiva: implica la
idea de igualdad.

Y, tambié&n distingue dos tipos de sancibén, relacionados con
la justicia retributiva:

(a) la sancidn expiatoria: gque coexiste con

la presién adulta y las reglas autoritarias. Aqui

lo Gnico necesario es gue haya proporcionalidad
entre el sufrimiento impuesto y la gravedad del
delito; vy

(b} la sancidn por, reciprocidad: que va uni-

da a la cooperacidn y a las reglas entre iguales.
Aqui es suficiente que la ruptura del lazo social
provocada por el culpable, haga sentir sus efec-
tos. Las medidas de reciprocidad hacen compren-
der el significado de su falta. Es decir, se tra

ta de sanciones motivadas donde existe una rela-




cidn entre el contenido del delito y la natura-

leza del castigo.

En la moral de heteronomia y del deber puro encontramos la
nocién de expiacibn (el castigo est& en relacidn con la

ruptura de obediencia). Mientras gque en la moral de auto
nomia y de la cooperacidn existe la sancién por reciproci-

dad (castigo en relacidn con la ruptura del lazo social).

Piaget introduce la nocidn de justicia inmanente

que esti en los pequenos. Para el pequeno la misma natura-
leza es cdmplice del adulto en cuanto que la desobediencia
a la autoridad del adultos provoca el enfado de la natura-
leza (p. e. el pequefo podri relacionar el robo de una man
zana con la caida de un puente). Peto, gradualmente, esta
creencia en la justicia inmanente tiende a desaparecer con
la edad. El pequeno llega a descubrir la imperfeccidn de
la justicia adulta y comienza a creer menos en una justicia
universal. Ademds influye también todo el coniunto gque
guia al nino de una moral de obediencia a una moral de coo-

peracidn.

Por medio de unos cuentos, Piaget descubrid gue
paulatinamente la idea de¢ igualdad se imponia sobre la no-
cidn de justicia retributiva, v, en un segundo momento, la
justicia distributiva se impone sobre la idea de igualdad.
Cuando hay un conflicto entre la justicia retributiva y la
justicia distributiva, los pequefos preconizan la sancidn
mientras gue los mayores tienen como c¢riterio la igualdad
(p. e. en el caso de una madre que guiere m&s a un hijo obe
diente que al otro desobediente). Asi es la nocidn de igual

dad la gue permite el traspaso de una justicia retributiva

a una justicia distributiva.
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A medida que va crecilendo el nino, predomina la

justicia distributiva. Ahora la pura relacidn del nifio con

el adulto no comporta y no lleva a la igualdad. La igual-
dad nace del contacto del los nifios entre s, y el iguali-
tarismo se desarrolla con el progreso de la cooperacién en
tre los nifios. Piaget constata que los ninos de cinco a
siete afos defienden la autoridad {(lo justo es lo mandado,
lo ordenado), mientras que los ninos de ocho a doce anos,
defienden la igualdad.

Piaget establece la hipbtesis de que el respeto
unilateral, que en su contenido de relacidn con la justicia
distributiva es neutro (es decir, los padres pueden utili-
zar el respeto de que son objeto tanto para inculcar el ejem:
plo de la justicia como para imponer una regla contraria,
como el derecho del mayor, etc.), constituye un obsticulo,
POr su propio mecanismo, para el libre desarrollo del senti
miento de igualdad. (104)

Asi que encontramos dos tipos de moralidades aso
ciados con dos tipos de justicia:

(a) por un lado, una justicia que se subordi

na a la obediencia, a un principio de heteronomia;

(b) por el otro, la justicia se prolonga por
una via totalmente autdnoma, en una forma superior
de reciprocidad que es la equidad, una relacidn
basada no en la igualdad pura, sino en la situacibn
real de cada individuo (es decir, todos son igua-
les pero hay que considerar tambié&n las circuns-

tancias concretas en las gue se encuentra cada
uno} .

Piaget sefala tres etapas en cuanto al desarrollo




de la justicia distributiva en relacidén con la autoridad

adulta:

(a) la justicia no se diferencilia de la auto-

ridad de las leyes, de modo que lo justo es lo que

ordena el adulto. La justicia retributiva se con
sidera por encima de la igualdad. Ademéds se per-
cibe una ausencia de la nocidn de justicia distri
butiva, lo cual es natural desde que esta nocidn
supone una cierta autonomia y liberacibn de la
autoridad adulta.

(b) el igualitarismo se desarrolla y domina

todas las demds consideraciones., En los casos de
conflicto, la justicia distributiva se opone a la
mera obediencia, a la sancidn e incluso muchas ve
ces a las razones mids sutiles que serdn invocadas

durante el tercer periodo.

(¢} el igualitarismo cede el paso a una no-
ci6én mds refinada de justicia, la eguidad que con
siste en no definir nunca la igualdad sin tener
en cuenta la situacidn particular de cada cual.
(105).

Por consiguiente, Pilaget concluye: "El medio mds propicio

para el desarrollo de la nocidn de justicia distributiva y

las formas evolucionadas de la justicia retributiva son las
relaciones sociales entre contemporéneos. La sancién expia-
toria y las formas primitivas de la justicia retributiva,
por el contrario, provendrian de las relaciones de adultos a

ninos". (106)

¥, como siempre, Piaget indica una correlacidn en

tre el desarrollo de la nocidn de justicia y de la solidari-




dad segfin la edad mental del nifo:

(a) en el terreno de la justicia retributiva,

la reciprocidad se afirma con la edad;

(b} la necesidad de la igualdad aumenta con
la edad; ¥y

(c) ciertos rasgos de solidaridad {como el no
hacer trampas ni mentir entre iguales) se desarro-

llan simult&neamente a las tendencias precedentes,

En su encuesta, Piaget pidié a los ninos gque pu-
sieran unos ejemplos de lo que consideran injusto. Clasifi
c6 las respuestas que recibi en cuatro tipos:

(a} las conductas contrarias a las consignas
‘recibidas del adulto (lo injusto es lo prohibido);

{b) las conductas contrarias a las reglas
del juego;
{(¢) las conductas contrarias a la igualdad

(desigualdad en las sanciones o en el trato); y

(d) las injusticilas relativas a la sociedad

adulta (de oxrden econbmico o politico). (107}

Estas respuestas, a la luz del resto de la encuesta, condg

cen a Piaget a la conclusién de que hay tres grandes periodos

en el desarrollo de la justicia en el niho:




PRIMER PERIODO: {(hasta los 7-8 anos) durante el oual la justicia
Se subordina a la antoridad adulta: existe una indifercncilacidn
de las nociones de lo justo y lo injusto con las nociones del de
per y desobedisacia (2s justo lo que se conforma a las consignas
impuegstas por la autoridad adulta). En el terreno de la 1E%ticia
retributiva, btoda sancidn se adimite como perrfectamente legitima,
necesaria e incluso constitutiva del principio de la moralidad
(si no se castiga la mentira, entonces estaria permitido mentir,
etc.). E1l nino pone la necesidad de la sancidn por encima de la
igualdad. En la eleccidn de los castigos, la sancidn explatoria
tiene mayor importancia que la sancidn de reciprocidad. En ca-
sos de conflicto entre la obediencia v la igualdad, el nino exige
siempre la obediencia porque la autoridad est& por encima de la
justicia. En el terreno de la justicia entre ninos, la igualdad
constituye una necesidad, pero el sujeto no le da libre curso si
hay alglin posible conflicto con la autoridad. En los demds as-
pectos, lo justo se confunde con lo impuesto por la ley y la ley
as totalmente heterdnoma e impuesta por &l adulto.

SEGUNDO PERIODO: (entre los 8~11 anos) es el del igualitarismo
progresivo: se da un ligero retraso en relacidn con la préctica.
Hay un desarrollo progresivo de la autonomia y la primacia de la
igualdad sobre la autoridad. E£n el terreno de la justicia retri
butiva, la nocifn de sancidn expiatoria ya no se acepta con la
misma docilidad de antes ¢ 33lo =2 consitderan lagitimas lLas san-
ciones que sa desprenden de la recinvocidad. La creencia en la
justicia iamanenite ligminuyve mucbo v 21 acto moral interasa jalede
51 mismc independizntemente de la san2idn. En el terrano de la
justicia distriputiva, la iqualdad es la preocupacidn principal.
Zn los casos de conflicto entre la sancidn y la igualdad, es la
itgualdad, por principio, lo md&s importante. Lo mismo ocurrs, 3
forciori, en los conflictos con la autoridad. En las relaciones
entye ninos, el igualitarismo se impone progresivamente con la
adad.

TERCER PERIGDO: (3e inlcia alrededor de los 11-12 anos) durante
21 cual la justicia puramente igualitaria se ve moderada por unas

preccupiaciones de equidad: el desec de eguidad no @s mads gue un
resarrollo Jdel lgualitarismo en el sentido de la relatividad (en
lugar de buscar la igualdad en la i1dentidad, el nifo sbdlo concibe
Llos derechos iguales de los individuos relativamente a la situa-
>16n particular de ~ada cual). En el terreno de la justicia re-
tributiva esto lleva a no aplicar a todos la misma sancidn, sino
2 tener en cuenta las circunstancias atenuantes de algunos. En
2l terreno de la justicia distriputiva esto hace que deje de con
cebirse la ley como algo idéntico para todos, pero que se tenan
2n cuenta las circunstancias personales de cada cual (entonces,
favorecer a los mds pequeflos, etc.). Lejos de llevar al privile-
gio, tal actitud conduce a gque la igualdad sea mds afectiva que
antes,




En cuanto a la justicia retributiva encontramos

los siguientes elementos:

{a) ciertas reacciones individuales condi-
cionan la aparicién de la retribucibn (tenden-
cias vindicativas y compasibn; venganza como re

accidn defensiva; etc.);

(b) la presidn adulta explica la formacién
de la nocidn de expiacidn porgue la sancidn ex-
piatoria es el producto del castigo e implica
el respeto unilateral vy la moral de autoridad;
Y

{c) es la cooperacidn gque da cuenta de los
destinos ulteriores de la nocifn de la sancidén.

Mientras gque en cuanto a la justicia distributiva se dan

los siguientes elementos:

{2} se relaciona con las nociones de igual-
dad y equidad;

(b) la autoridad como tal no puede ser fuen
te de justicia, porque el desarrollo de la justi
cia supone la autonomia. La autoridad adulta,
incluso si estd de acuerdo con la justicia, tie-
ne el efecto de atenuar lo que constituye la pro

pia esencia de la justicia, es decir, necesita

{(c) la igualdad y la reciprocidad que sélo
pueden constituirse si el individuo consiente
libremante. {109)

Piaget no deja lugar a dudas. El considera que sbdlo la

cooperacibn y el respeto mutuo apoyan y estédn en la base
del desarrollo de justicia en el niho:




"La autoridad adulta, aungque constituye gul
z45 un momento necesario en la evolucidn mo
ral del nino, no e¢s suficiente para consti-
tuir el sentido de la Jjusticia. LCsta sdlo
se desarrolla a medida gue progresan la cog
peracién y el respeto mutuo, cooperacidn en
tre nincsg primero, cooperacidn entre ninos
vy adultos después, en la medida en que el
nino tiende hacia el adolescente y se consi
dera, por lo menos en su fuero internc,
igual al adulto". (110)

A pesar de gue el trabajo de Piaget sobre el juicio moral
se limita a su obra "Le jugement moral chez l'enfant"

{1932), sus ideas sobre este punto no han cambiado. En la
entrevista que le hizo Elizabeth Hall (1971), ella le pre

gunta:

"Suponganos ~us 1ns adultos no han inculca-
do las normas a los ninos, educados en una
guarderia. .5e desarrollaria en ellos, de
todas formas, el sentido de justicia moral

y de la cooperacidn?”
y Plaget contesta: (o

"Mas rdpido aln. ¥ si los adultos estén
dispuestos a dialogar seriamente con los

ninos, ellos también cooperaran®", (l11)

El acento sigue siendo la cooperacidn y la influencia de

los adultos es secundaria con una connotacién negativa
(por lo menos, asi entendemos la implicacién aubyacente

e
en el "mas rapido aln").




tigacidn de Piaget y sus observaciones sobre la nocidbn de

justicia en los ninos en la siguiente manera:

Muy esquemiticamente,

NOCION DE JUSTICIA

podemos resumir la inves-

RETRIBUTIVA (sancidn)

/

\

sancidn expiatoria

sancibdn por reciprocidad

moral de heteroncomia

- moral de autonomia

Génesis del
santido
moral:

Desarrollo del
sentido moral:

presidn adulta

respeto mutuc y cooperacidnl|. .

IGUALDAD: dos momentos:
igualdad sobre retributiva

dad.

y distributiva sobre igual HE

DISTRIBUTIVA

justicia = autoridad

igualitarismo

equidad




Asi que Piaget llega otra vez a la confirmacidn
de la hip8tesis que surgid previamente a partir de sus in
vestigaciones sobre las reglas del juego y las reglas es-

pecificamente morales.

"En conclusidn, en el terreno de la justicia co
mo en los terrenos precedentes, encontramos de nuevo esta
oposicibn de dos morales en la que hemos insistido muchas
veces”". {112) BEs decir, una moral de autoridad y una mo-
ral de respeto mutuo, o una moral heterdnoma y una moral

autdnoma. Esquemidticamente y resumiendo:

LA MORAL DE AUTORIDAD LA MORAL DE RESPETO MUTUO
(HETERONOMA) (AUTONOMA)
Es la moral del deber y de Es la del bien {(por oposicidn
la obediencia, que en el al deber) y de la autonomia,
campo de la justicia condu- que en el campo de la justi-
ce a la confusidn de lo gque cia conduce al desarrollo de
es justo con el contenido la igualdad, nocidn constitu
de la ley establecida y al tiva de la justicia distribu
reconocimiento de la san- tiva vy de la reciprocidad.
cibn expiatoria
A

El equilibrio moral constituido por las
nociones complementarias del deber hete
rénomo y de la sancidn propiamente dicha
es un equilibrio inestable, por el hecho
de gque la personalidad no encuentra en
21 su desarrollo completo.

A medida que el nino crece, la sumisidn
de su conciencia a la conciencia adulta |
le parece menos legitima y, excepto en
los casos de desviaciones morales pro-
plamente dichas constituidas por la su
misidén interior definitiva {(los adul-
tos gue siguen siendo nifos toda su vi
da) o por la rebelidn duradera, el res
peto unilateral tiende por si mismo al
respeto mutuo vy a la relacidn de coope-
cién gque constituye el ecguilibrioc moral,

(113)




Mientras que el sentimiento del deber es el resultado de
un respeto unilateral y presidén adulta {autoridad)}, el

sentimiento del bien surge del respeto mutuo.

Piaget se pregunta cdmo es posible que surja

en 21 nifo una conciencia auténoma si cualquier deber ema
na de las personas superiores a &l. "S1i no superamos la
moral del deber puro, esta evolucién nos parece Iinexplica
ble. Puesto gue el contenido de los deberes estd confor=-
me por definicidn con las reglas admitidas por los propios
padres, no vemos de qué modo la moral del deber autoriza-'

ria al nifo a modificar estas reglas o a juzgar a sus pa-

dres: la constitucidn de un ideal interior, es decir, de
la moral del bien, es la (nica que puede explicar este fe
ndmeno®., (114)

Piaget rechaza la posibilidad de que sea la ra
z26n suficiente para explicar la aparicidn de un ideal in-
terior. La razdn sirve para precisar el sentido de los
deberes, generalizar su conten;@o vy codificar el contenido
de la moral. Pero la razbn estd -~en "indicativo" y no en
imperativol!.(11l5) sdélo podemos dar esta primicia a la ra-
z8n 51 concedemos a la razdn un poder legislativo, vy, por e
ende, autondmico, pero a la vez anadiendo otro elemento.

Se trata del respeto mutuo. Por medio del respeto mutuo,

la ley se convierte en acuerdo mutuo, ¥y, por consiguiente,
perderd su caricter de obligacidn externa al individuo. A
la vez, el respeto mutuo implica la racionalidad de este
acuerdo mutuo, expresado en una ley. Asi que "las reglas
constituidas no serfian otra cosa gue los deberes, sea cual
sea el nivel de evolucidn en que se cologuen, y las normas
constitutivas definirfian el bien™. (116)

El sentido puro del deber no basta para califi-~

car una accibén de moral, en cuanto que pueda haber una re-



lacién de heteronomia. "Para que una conducta pueda ser
calificada de moral, es necesario algo m&s que un acuerdo
exterior entre su contenido y el de las reglas comnmente
admitidas: es necesario ademds gque la conciencia tienda
a la moralidad como a un bien autdédnomo y sea capaz ds
apreciar el valor de las reglas que se le proponen”". Y en
un segundo momento tiene que entrar la cooperacidn gue
“conduce al individuo a juzgar objetivamente los actos y

las consignag de los demds". (117)

Regsumiendo

Vamos a citar otra vez la entrevista de Eliza-
beth Hall con Piaget, porgque en esta cita el mismo Piaget
resume su pensamiento sobre el juicio moral y a la vaz se
constata que Piaget no ha cambiado sus ideas sobre este

tema:

"Hay que distinqguir dos etapas en el desa-
rrollo del juicio moral. En la primera,
el nino acepta que las reglas del juego

le sean i1mpuestas por la autoridad y esta
convencido de la importancia de las ideas
de los mayores. En la segunda, &l se vuel
ve independiente de los adultos. La soli-
daridad entre los ninos se esfuerza, y se
construye una moral basada en la coopera-
cidn". (113)

Entonces, en el estudio que Jean Plaget hace so

bre el JUICIC MORAL, bas&ndose en sus entrevistas a 1os ni

nos, se destacan los sigquientes puntos:

1. La moral consiste en un sistema de reglas.




2. La esencia de cualquier moralidad estd
en el respeto que el individuo tiene por estas

reglas.

3. En el nino se dan dos tipos de respeto:
el respeto unilateral (a causa de la presidn
adulta y del egocentrismo} y el respeto mutuo

{que surge de la cooperacidn).

4. La presién adulta conduce a una moral he
terdénoma porque la relacién del nino con el sis
tema de reglas es una de pura obediencia a re-
glas externas a 81 de origen adulto. También el
egocentrismo conduce a una heteroromia porque el
nino no puede considerar el punto de vista del

otro, lo cual le impide la cooperacibn.

5. El1 respeto unilateral desemboca en el reg
peto mutuo, porque =21 nino alcanza una cierta
autonomia en su modo de pensar y de actuar, lle-
ga a una nocidn de igualdad que le hace pensar
en términos de. reciprocidad, Yy supera paulatina

mente su egocentrismo,

6. En la moralidad heterbfbnoma hay una respon
sabilidad objetiva {(relacidn de ruptura con la
ley), mientras gque en la moralidad autbénoma se
da una responsabilidad subjetiva (relacibén de rup
tura con el lazo social).

7. E1 paso de un moral heterdnoma a una mora
lidad autdnoma se da gracias al respeto mutuo y
a la cooperacidn.

8. La influencia del adulto en este respec-
to es neutra, porgue puede ser negativa o positi
va, pero, en la mayoria de los casos, no avyuda a

la evolucidn hacia una moral autdnoma.




9. Se da un paralelismo entre el desarro
llo intelectual y el desarrollo moral. Esto
es evidente, ubic&ndonos en la tecria de Pia-
get, en cuanto que hay una interdependencia en
tre la moralidad heterdnoma y la inteligencia
senso-motriz e intuitiva; y entre la moralidad
autdnoma y la inteligencia de operaciones con-
cretas y abstractas que permiten el consenti-
miento mutuo, la discusidén y la internalizacidn

de las normas.




II. Apreciaciones valorativas

del pensamiento de Piaget

Las contribuciones de Jean Piaget a la psicolo
gia infantil y al estudio psicoldgico del desarrollo moral
han dejado sus huellas, y cualguier estudic en estos dos
campos no puede prescindir de las aportaciones de Piaget,

Esto no significa gue no se han hecho criticas a su obra,
tambi&n en ambos campos.

1. Desde la Psicologia

Jean Piaget v Susan Isaacs

Los primeros cstudios de Piaget sobre el desa-
rrollo intelectual del nino aparecieron entre los anos
1920 y 1930. En 1930 =alid el libro de Susan Isaacs, In=-

tellectual Growth 1in Young Children. El profesor William

Kay afirma: "es probable que el critico mds temible de

Piaget haya sido Susan [saacs, quien lo atacd de distin
tas maneras". (119)




Susan Isaacs mantiene la teoria de Spearman
{120), quien afirma que el desarrollo intelectual tiene

dos momentos principales:

(a) noegénesis: hay una unidad fundamen

tal en todos los procesos cognitivos, sea per
ceptual, imaginativo o conceptual, y el acto
esencial cognitivo consiste en educir las re-
laciones y correlaciones de las formas cogni-
tivas (percepcidn, imaginacidn y concepto) a
partir de la base de una aprehensidn directa

de la experiencia.

(b} la sintesis noética: el proceso de ma

duracidn intelectual es un procesc de creci-
miento en el cual la experiencia se asume sicm
pre mds y mds adecuadamente. La maduracidn
consiste primariamente en profundizar y exten-

der la habilidad y capacidad sintética. (121)

Isaacs insiste en que sus investigaciones hechas con ninos
en "The Malting House School" (Cambridge) entre octubre de
1924 hasta la Navidad de 1927 confirman la teorfia de Spear

man.

"The difference between the younger chil-~
dren and the c¢ldwer, between the child and
the adult, is thus not that the former do

not reason, or reason ¢nly in the form of




the perceptual judgment and practical mani
pulation. It is rather the extent to which
with the younger children, the higher formsg
of noetic synthesis rest directly upon and
grow inmediately out of the simpler. Verbal
reasoning and the clear formulation of judg |
ments are no more than wave-crests upoen the -
flow of young children's thought”. (122)

Y refiriéndose directamente a Piaget constata que dilscrepa
de 81, porque ha encontrado "many disparate types of beha-
viour coexisting in the same children, and ranging freely
between the phenomena characterised by Piaget to clear lo-
gical statement and reasonable action. Thus any final
theory of development must allow for the fact that these
different levels of functioning may occur alongside each
other, and that the presence of one type of behaviour un-
der certain conditions does not justify us in assuming that
no other would be found at the same age, in diffarent cir-

cumstances". (123)

Isaacs clasifica las distintas conductas cogni

tivas observadas en los ninos en los siguientes tipos:

I. La aplicacidn del conocimiento ya posefdo a las nuevas

situaciones o problemas. Se dan las siguientes formas

de este tipo de aplicacidn:

A. Formal and theoretical application
Imaginative aad hyphothetical apslicaticn
Make-pelieve and dramatised knowledge

Comparisons and analogies,

B. Practical insight and resource-




II. El segundo tipo de conducta se refiere al crecimiento

directo del conocimiento, por oposicidn a la aplicacién

de lo gue ya se sabe. Agul encontramos la experimentacién,
la observacidbn y el descubrimiento en el nino cuando en-

frenta las nuevas situaciones.

III. El1 tercer tipo se refiere al intercambioc social del

conocimiento. En este tercer grupo se distingue entre:

A. Los por gqué y los porgque, y las pregun-
tas ldgicas, raciocinio, etc.
B. Las discusiones con correcciones y auto=

correcciones.

Estos dos subgrupos se diferencian mis bien en cuanto a

acento que en cuanto a contenido.

IV. El cuarto tipo es sencillamente varia ("miscellaneous"),
es decir, conductas gue no se pueden clasificar bajo nin-
gln titulo. (124).

Estos distintos tipos de conocimiento no se pue-

den distinguir netamente.

¥Ya salta a la vista la perspectiva distinta de
ambos autores, a pesar de gue los dos mantienen una visidn
din@mica del proceso del conocimiento. Mientras que Piaget
sosﬁiene una evolucidn con cambios de estructura, un cambio

cualitativo, por el contrarico Isaacs aboga por un cambio

cuantitativo:

"Intellectual growth certainly shows a psy-
chological coherence; but this coherence has
the elasticity and vital movement of a living
process, not the rigid formality of a logical
system. It is most fully expressed in the

continuity of development in noetic syn-

thesis, and in the way in which the later




- 100 -

and more highly integrated forms draw their:t

life from the simpler and earlier". (125)

Y en otrd lugar declara concretamente:

"These records as a whole, I suggest, cut
right accross any notion of hard and fast
mental 'structures' -first ego-centrism,
and then socialised logic, first a merely
practical handling of experience, and then
the verbal forms of reasoning. They show
rather a continuous advance in scope and
clarity of noetic synthesis and in the
ability to handle experience in more and

more complex forms”. (128)

Para Isaacs no se trata de un cambio sucesivo de astructu
ras, sino en un desarrolloc de las formas superiores en ma
nejar la estructura badsica del conocimiente, es decir, el

desarrollo de la "sintesis no-&tica".

Aclarada la visidn general que separa las pers—
pectivas de Piaget 2 Isaacs, podemos pasar a unas criticas
gue Isaacs hace al sistema o teoria de Piaget. Principal-

mente son las siguientes:

{a) el factor social: Piaget mantiene que

los instintos sociales se destacan en el nino a
los siete y ocho anos como el resultado de un

proceso bioldgico de maduracidn del sistema ner
vioso. Pero, pregunta Isaacs, ¢cull es la géne

sis psicolbgica de estos instintos sociales?
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(b) el factor fisico: Piaget da demasiada

importancia al factor social y no subraya bastan
te la influencia del contacto directo con el mun
do fisico. El mundo fisico establece unos limi-
tes a las actividades del nino y fuerza sobre &l
unas desilusiones (p.e. el nino tema al fuego,
después de haber hecho la experiencia de acercar
se a 8l). Asi que no son s8lo las relaciones in
terpersonales que dominan en el estadio de la
nifiez, y el mundo fisico tiene su influencia en
la organizacidn de la experiencia. Isaacs insisg
te en que los acontecimientos fisicos son una me
dida formidable de la realidad a la cual hay que
acomodarse, y que aportan mucho a la formacién de
la objetividad.

{c) la causalidad mecdnica: Isaacs consta-

ta que el interé&s del nifio en la explicacidn cau

sal es anterior de lo que admite Piaget.

(d) discusidn: Isaacs se basa en sus investi
gaciones para desmentir que los ninos hasta los
siete u ocho anos no llegan a un verdadero intex
cambio de opiniones. Isaacs rechaza la idea del
‘monélogo colectivo' como tipico de los pequefios
gue no tienen siete u ocho afios. Ademds observa
gue en los mismos juegos, estos ninog participan
en una clerta 'fantasia colectiva'.

iR

(e} la distincién entre creencia e ignoran-

¢ila: Isaacs mantiene gue no se trata de que el
niho cree gue todo tiene vida, sino que no sabe
gue no todo tiene vida. (127)

Y en cuanto al método utilizado por Piaget en sus investi-
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gaciones, Isaacs presenta tres objeciones "al método clini-
co" pilagetiano:

(a) la mayoria de las preguntas de Plaget
hechas a los nifios (sobre la meteorologia, el mo
vimiento del sol y la luna, su procedencia, etc.)
son de contenido cognitivo, es decir, implican y
presuponen conocimiento; entonces no valen para
considerarlas como un minimo de conocimiento.

(b) las preguntas tienden a ser directivas.
Es decir, la pregunta: "ide dbénde viene...?" ha-
ce gue el nifo piense en una cierta direccidn y
su espontaneidad ya desaparece.

{(c) el método clinico siempre reproduce una
situacidn estereotipada, Yy esto pone al nino en

una desventaja notable. (128)

Susan Isaacs considera al nifo como un diamante
en bruto gue poco a poco toma forma y se destacan las dis-
tintas partes; mientras que Jean Pilaget ve el nino comec
una semilla gue en el curso de su desarrollo experimenta
unos cambios estructurales (o de maduracién, para utilizar

el lenguaje de Isaacs) y cualitativos.

Vamos a pasar a las criticas que se han hecho a
Piaget referente a sus estudios sobre la moralidad del ni-
no, porque esto es nuestro interé&s principal en el presente
estudio. Pero, . parecid relevante presentar una muestra
de las criticas desde la psicologia evolutiva.
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2. Desde los =sstudics sobre 21 deszarrollo moral

a) Jean Pilaget y William Kay

William Xay hace una observacidn muy pertinente
y ralevante en cuanto a los astudios sobre el juicio moral.
Afirma gue se habla mucho de "juilcio moral" pero gque toda-~
via no se ha llegado a una precisidn semldntica de lo que
realmente signifiica. El juicio moralise refiere a una ca

pacidad humana especifica del juicilio que se podria deno-’
minar como ‘moral’? ¢o se trata de unos juicios criticos
que se dencminan 'morales' en cuanto se refieren a probles
mas de Iindole moral? (129)

También ofrece una segunda observacidn sobre =1
julcio moral qus podria evitar asuchas confusiones. Kay ad
mite una clerta correlacidn entre la intaligencia v el jui
clo moral, pero precisa quz2 “"couando se describa a2l juicio
moral como una actividad cognitiva, nos estamosa rafiriendo
al modo de actividad, no a su nivel intelectual. Asi, un
muchacho tonto, dispuesto a razonar sobre problemas mora~
las, =23t reallizando una actividad cognitiva de una clase
que no encontramos an un nino infinitamente més inteligen=-
te qua tan gdlo @std efectuando juicios intuitivos o auto-
ritarios™. (130} Es decir, @l juicio moral no apunta a un
nival de inteligencia sino al modo cognitivo de una activi
dad moral.

&n cuanto a la primera observacidn, me parece
que la respuesta de Plaget serid que 21 juicio moral se re-
fiere al juicio, an cuanto una forma de la razén, aplicado
a problemas morales, Pero, an cudnto a la segunda observa

cidn, no serid tan sencillo deducir la respuesta de Pilaget,.
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Con todo, parece que los estudios de Piaget sobre el
juicio moral apuntan a contestar que el juicio moral es

relativo al nivel de la inteligencia,

William Kay, bas&ndose en otros estudios hechos
sobre el desarrollo moral, presenta las siguientes criti-

cas a la investigacidén y teoria de Piaget:

(a) las reglas ideales: Piaget mantiene que;

"lo que define la accibn Gnica de la cooperacibn,
en el desarrollo de la conciencia moral, es pre- -

cisamente gque implica la distincidn, de hecho vy

de derecho, de la obediencia efectiva vy del idealt:€?
independiente de toda consigna real". (131) Kay s
se gqueja de que Pilaget no profundiza esta cues-

£idn del ideal, del deber ser.

(b) los ninos menores de doce anos: Kay man ¢

tiene gque la deficiencia més grave en el trabajo
de Piaget reside en el hecho de gue é&ste se ha

concentrado exclusivamente.con ninos menores de
doce anos, y, por ende, la aplicacibén de su teo~

ria es muy limitada.

(c) sobreestimacidn: basindose en los estu-

dios de J. F. Morris (132), Kay observa cbébmo unos
juicics que pueden aparecer objetivos y autédnomos,
son en realidad el resultado de actitudes anti-al

toritarias.

(d) la influencia de la autoridad: busindose

en los estudios de R. Loughran (133), Kay critica
la conclusidn de Piaget seg@in la cual los nidos

estdn completamente libres de la compulsidn auto-
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ritaria a los nueve anos y constata gque hasta en
los adolescentes se observa unos juicilos morales
formulados bajo la compulsidn moral de figuras

de autoridad. Loughran propone que el adolescen
te llega al juicio autdnomo entre los doce y los

diecisiete anos.

(e} el factor de la edad: Kay admite la im-

portancia de la edad en el desarrollo del juicio
moral, pero la rechaza como fGnico factor de desa
‘rrollo. Insiste que tambi&n entra el factor de
la situacidén concreta. Asf que un nino de una
cierta edad puede emitir juicios morales maduros
sobre el dinero delante de sus padres, pero muy
inmaduros cuando esté con sus companeros de cla-

se.

(E) el factor del 'status' social: EKay sub

raya la importancia y la influencia del 'status'
social sobre el juicio moral del nino. Asi que
en la subcultura de la gran ciudad, el robo pue~

de ser considerado como algo normal.

{g) la inteligencia y la moralidad: Kay

afirma gue el modelo intelectual del desarrollo
moral es insuficiente porgue la moralidad, a di-
ferencia de la inteligencia, parece ser mas inde
pendiente de factores genéticos; porque la mora-
lidad parece encerrar un elemento no cognitivo;
y porgue la mocralidad puede ser especifica a ca-
da situacidn en el sentido de que una persona
muestra distintos grados de madurez moral en di

ferentes situacionas. (134)

William Kay se pregunta por la utilidad de los
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estudios sobre el juicio moral si no se dirigen a aportar
datos para una mejor formacién del juicio moral. Pero, la
clave reside en el juicio moral de una persona o en la ac-
titud subyacente que motiva un julcio moral. Es decir, el
juicio siempre presupone una actitud que, delante de una
situacién concreta, emite un juicio. Entonces, la actitud
esti mis cerca de la praxis que el juicio, porque el pen-
sar moralmente nce implica el actuar moralmente, mientras
que la posesién de actitudes morales conduce, en general,
al obrar moral y al pensamiento moral.

b) Jean Piaget y Norman Bull

Norman Bull acepta que el desarrollc moral pasa
por las etapas de heteronomia y de autonomia pero discrepa
con Piaget quien considera la etapa heteronoma como mera-
mente negativa. Bull comenta que 'Piaget al wvaciar el bafio,
no sélo tira el agua, sino también al nifio, pues quiere ver
en dicha heteronomia, la semilla de la autonomia posterior'
(135). Bull insiste en que el aprendizaje de los conocimien-
tos précticos morales y el contenido de la moral, son una
etapa necesaria para el nifio.

Bull también se extrafia de que piaget llegara a
formular una teoria universal basédndose sobre un fundamen-
to muy limitado, es declr, los nifios de Ginebra y Neuchi-
tal. Ademds, los nifios de Ginebra provenian de los distri-
tos mas pobres (136), es decir, donde se presentan ''las

'mores' tipicas de una Gnica clase socioeconémica muy ba-
ja'" (137).

Es evidente que el desarrollo moral, en la presen-
tacién de Bull, debe muchisimo a Piaget. Bull presenta el
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desarrolleo del criterio moral por medio de las sigulentes
etapas:

(a) la etapa premoral
(b} la etapa de la moral externa
(c} la etapa de la morali externa-interna

{d) la etapa de la mcoral interna.

Es decir, el paso fundamental es el de Piaget: de una moral
heterdnoma a una moral autdnoma. Pero lo gue distingue
Bull de Piaget es la perspectiva en la cual se concibe el
estadio heterdnomo. Bull no se reconcilia con la condena
general que Piaget hace al estadio heterdnomo en la forma-
cidn del juicio moral del nino. Comenta que Piaget "reacha
za totalmente la verdad contenida en la siguiente frase ex
presiva de Allport: 'La conciencia del 'tener que' precede

a la conciencia del deber' ' . (138)

Piaget insiste en gue la moral surge y se desarro
lla mediante la convivencia social; entonces, afirma Bull,

2l nino "debe aprender de los adultos el comportamiento so
cial". (139)

Bull estd en completo acuerdo con Piaget en cuan-
to que la formacidn del juicio moral en el nino pasa por
dos etapas, la heteronomia y la autonomfa, perc no estd con
forme con Piaget en cuanto al papel de la etapa heterbnoma.
Piaget concede a la heteronomia un papel puramente negativo
si bien necesario; Bull, por el contrario, ve en la etapa
heterbnoma un proceso positivo, porque a través de ella el
nino llega a unos coneccimientos précticos de contenido mo-
ral. Bull cita uncos comentarios de unos adolescentes de
diecisiete anos gue al ser preguntados acerca de la congien

cia autdnoma, confirman su idea. "La conciencia autdnoma
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es, en sintesis,

por padres y profesores' ". (140)

c) Jean Pilaget y Lawrence Kohlberg

'la idea del bien y del mal inculcada
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Kohlberg resume de la siguiente manera las dos

moralidades del nino presentadas por Piaget:

Etapa amoral

Moral Heterdnoma:

(3 - 8 anos) respeto por las reglas sa-
gradas gue emanan de los adultos. Las 1li
mitaciones cognitivas del nifio le condu-
cen a confundir las reglas morales con
las leyes fisicas y a considerar las re-
glas como cosas externas y fijas. Ademds
para el ninoc las reglas son absolutas a
causa de su egocentrismo (su inhabilidad
para distinguir su punto de vista del de
los otros) y de su 'realismo' (3u inhabi
lidad para distinguilr entre los aspectos
subijetivos y objetivos de su experiencia).
El respeto unilateral por los adultos
tiene como resultado el considerar las
reglas como sagradas e ilnmutables.

£l desarrollo intelectual y la cooperacibn permi
ten que el niheo llegque a considerar las reglas
como principiocs interncs y no como mandamientos

exXxternos

Moral Autdnoma: (8

v autoritarios.

- 10 anos) surge ¢n el nino una moral au

tdnoma de justicia gue reemplaza la moral
neterdnoma que se basaba en un respeto uni-
lateral por la autoridad adulta. Piaget
mantiene gque la moral auténoma de justicia
se desarrolla en todos los nihos con tal
que no hay un regreso en la evolucidn a cau
sa de un excesive autoritarismo de los pa-
dres o una falta de la experiencia de coope
racidn. (141) .
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Fn el siguiente apartado haremos una breve con-
frontacidn entre Piaget y Kohlberyg, pero nos parece razo-
nable adelantar unas criticas que Kohlberg presenta a Pia-
get para completar el cuadro de valoracicnes desde los es-

tudiocs sobre el desarrollo moral.

Kohlberg afirma que la teoria de Piaget sostiene
que se dan un nfimero de "Erdss-culturally universal age
trends" en el desarrcllo del juicio moral; y constata gue,
"por lo menos, tres de estas caracterfsticas se han compro-
bado en distintas culturas (occidental, oriental y abori-
ginal):

(a) la intencionalidad en el juicio: los

més peguenos juzgan la maldad de una accidén en
relacidbn con sus consecuencias fisicas, mientras
gue los méas grandes juzgan un acto como malo re-
lacionandolo con la intencidn inherente a hacer
o provocar danho.

(b} el relativismo en el juicio: el pequeno

da unos julcios absolutos y cree gue el adulto
siempre tiene la razdén en situaciones de conflic
to, mientras que los grandes admiten la posibili
dad de una diversidad en considerar una accildn

como buena o mala.

() la independencia de las sanciones: el

pequeno considera una accidén como mala, porque
llevard consigo el castigo, mientras que el gran
de juzga una accidn como mala, porque va en con-

tra de una regla, hace dano a otros, etc. (142)

Pero, Kohlberg tiene unas reservas en cuanto a
otros puntos de la teoria de Piaget:
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(a} el absolutismo, la no-intencionalidad
v la orientacidn hacia el castigo no son el re-
sultado exclusivo del uso extensivo del castigo
por parte de los padres. También un nino educa~
do en un ambiente permisivo, tiende a definir lo
bueno y lo malo en términos absolutos y de casti
go, y esto es mds bien el resultado de la cultu-
ra (presencia de la policfia, la influencia de la

escuela, etc.).

(b) Piaget mantiene gue los ninos consideran
las reglas como sagradas; pero en los nifos ameri
canos se ha observado que mientras esta actitud
rigida hacia las reglas del juego tiende a dismi
nuirse entre los cinco y doce ahos, no pasa lo
mismo en el campo de las reglas morales. Es de-
cir, entre los cinco y doce anos la actitud rigi
da de considerar las reglas y leyes morales como

sagradas tiende a aumentar en este periodo.

(c) Kohlberg afirma que Piaget es incorrec-
to en postular una tendencia general en el nifo
de pasar de una moralidad autoritaria a una demo
cradtica. Es decir, la cooperacidn entre ninos
no es un factor tan importante como lo ha presen

tado Piaget.

(d) Kohlberg admite la importancia de la cog
peracién entre ninos que permite surgir el senti
do de igualdad y reciprocidad, pero este sentido
de justicia estimula el respeto por la autoridad

Yy por las reglas de los adultos. (143)

A partir de sus investigaciones, Kohlberg postu-

la el desarrollo del juicio moral en tres niveles o en sels

estadios:
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CUADRO EVOLUTIVO DE LOS ESTADIOS MORALES

l. Nivel preconvencional

Las normas y las expectatlvas sociales son algo exter
no al yo (—egocentrlsmo) Fn este nivel, el nifio responde a las
normas culturales del bien y del mal, de lo justo y lo injusto,
pero las interpreta en términos de las consecuencias fisicas d‘hé
donisticas de su adciéh (castigo, premio, favores correspondldos)
o en’ térmlnos del poder fisico de quienes formulan las normas

ESTADIO 1: LA ORIENTACION DEL CASTIGO Y DE LA OBEDIENCIA.

Las consecuencias fisicas de la accién determinan su
bondad o malicia, independientemente del significado

o valor humano de estas consecuencias. Se valoran por
si mismas la hufda del castigo y la sumisién incondi-
cional a la fuerza, sin referencia alguna al respeto
que podrian inspirar un orden moral subyacente del que
serfan soporte el castigo y la autoridad.

ESTADIO 2: LA ORIENTACION INSTRUMENTAL-RELATIVISTA.

La accidén justa es la que contribuye a satisfacer ins-
trumentalmente las propias necesidades y ocasionalmen-
te las necesidades de los demds. Las relaciones huma-
nas se consideran en términos semejantes a las que ri-
gen en el mercado libre. Se dan algunos rasgos de hon-
radez, de reciprocidad y de participacién sobre una
base de igualdad, pero se interpretan siempre en un
sentido material y pragmitico. La reciprocidad se en-
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tiende en términos estrictos de intercambio sin basar-

se en la lealtad, la gratitud o la justicia.

2. Nivel convencional

El yo se identifica con la sociedad y asume su punto
de vista (=el yo como miembro de una sociedad). En este nivel se
considera valioso responder a las expectativas de la familia, el

grupo o el pais, independientemente de las consecuencias obvias e

inmediatas. No se trata tan sbélo de una actitud de conformidad an-

te las expectativas personales o del orden social, sino también de
lealtad a todo ello; el individuo trata de mantener, apoyar y jus-
tificar un determinado orden, identificdndose con las personas o

grupos que lo representan.

ESTADIO 3: LA ORIENTACION DE LA CONCORDANCIA INTERPERSONAL.

El buen comportamiento es el que agrada o ayuda a los
demds y es aprobado por ellos. Se da una conformidad
con las imagenes estereotipadas del comportamiento de
la mayoria. El comportamiento se juzga frecuentemente
por su intencién, y por primera vez adquiere importan-
cia la norma de "su intencidn es buena'. Se gana la a-

probacidn de los demids mediante un buen comportamiento.

ESTADIO 4: LA ORIENTACION DE "LEY Y ORDEN".

El individuo se orienta conforme a las nociones de auto
ridad, normas fijas y mantenimiento del orden soccial.
El buen comportamiento consiste en cumplir con el de-
ber propio, mostrar respeto a la autoridad y apoyar el
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mantenimiento del orden social vigente sin ulterior re
ferencia.

III. Nivel postconvencional

(Autdénomo o de los Principios)

El yo se diferencia de los roles sociales y define valo
res segln unos principios autoescogidos de justicia. En este nivel
hay un esfuerzo para definir los valores y los principios morales
vdlidos y aplicables, independiéntemente-de la autoridad de los gru
pos o personas que los:asumeﬁﬂy:aparte“del=grado'dE'identificacién
del individuo con estos grupos.

ESTADIO 5: LA ORIENTACION LEGALISTA DEL CONTRATO SOCIAL.

En general tiene resonancias utilitaristas. Se tiende

a definir la accién justa en términos de los derechos
generales de la persona y de los criterios que han sido
criticamente analizados y aceptados por la sociedad en
conjunto. Hay una clara conciencia de la relatividad de
los valores y opiniones personales;paralelamente existe
un énfasis correspondiente sobre las reglas de proceder
para llegar a un acuerdo y consenso general. Aparte de
lo que ha sido constitucional y democrédticamente acorda

do, lo justo es cuestidén de ''valoraciones" y "opiniones"

personales. La consecuencia es que adquiere preponderan-
cia el "punto de vista legal', pero con la posibilidad
de cambiar las leyes en términos de consideraciones ra-
cionales de utilidad social. Fuera del &mbito legal, la
obligacién surge como resultado del libre acuerdo y del
contrato.
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LA ORIENTACION DE PRINCIPIOS ETICOS UNIVERSALES.

Lo justo se define en virtud de una decisién de la con
ciencia concorde con unos principios éticos elegidos
personalmente, apelando a la comprensién légica, uni-
versalidad y consistencia. Estos principios son abs-
tractos y éticos (la Regla de Oro, el imperativo cate-
gbrico); no son normas morales concretas al estilo de
los diez mandamientos. Esencialmente, son los princi-
pios universales de justicia, de reciprocidad y de :

igualdad de los derechos humanos, asi como de respeto

por la dignidad de los seres humanos como personas con-.

cretas.

Salta a la vista que, a pesar de las discrepancias en-

tre Kohlberg y Piaget, el traspaso de un juicio heterdnomo a un

juicio autdnomo esti también en la base de la teoria de Kohlberg.
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3. Apreciacién Critica Personal

La originalidad, la simetria y el ojo por el de
talle en el pensamiento de Pilaget es algo impresionante.
Su intento de observar vy estudiar al nino desde su punto
de vista, es decir, de ver al adulto como el ninho gue ha
crecido y no al nino como el adulto que todavia tierne que
crecar, ha aportado una serie de datos a la psicolegia

infantil v a la psicologia de la moralidad.

Freud habia reducido al nino al status de "“por-
verso polimorfeo", Piaget lo presenta como un "fildsofo",
con su propio modo de pensar. Para entender la moralidad
del nino no es suficiente limitarse al mundo de los adul-
tos {el "superego"), sino hay gque entrar en el mundo del
nino y entenderlo desde su propio mundo. Es errdneo con-

siderar al nino como si fuera un adulto moralmente.

No cabe duda de gue el desarrcllo caracteriza al
hombre y no tenemos ninguna dificultad en aceptar que este
desarrollo reside también en el juicio moral. Como decia
San Pablo: "Cuando yo era nino, ha! iaba como nifno, pensaba
como nino, razonaba como nifo. Al hacerme hombre, dejé& to
das las cosas de nino" (1. Cor. 13,11). El juicio moral

contiene un elewoento cognitivo gue influye. Con esto, no
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implicamos de ninglin modo gue sea el elemento mis impor-

tante 0 gue sea constitutive del juicio moral.

a lectura de Jean Piaget nos ha dejado con unas

preguntas gue presentaremos enseguida.

a) Desde la psicologia

Presentaremos nuestras criticas desde el punto

de vista psicoldgico en forma de preguntas abiertas por-

gque estamos conscientes de gque no somos psicblogos.

Es importante gue Piaget senale unos mecanismos

de cambio gque permiten el paso de una moralidad heterdno-

ma a una moralidad auténoma. La cooperacidn y el respeto

mutuo son los dos elementos principales gue conducen, en

la visidbn de Piaget, a una moral autdnoma vy a distinguir

antre las reglas constituidas y las reglas constitutivas.

Es decir, subjetivamente el nino llega a aceptar unas nor

mas porgue estd convencido de ellas peroc, a la vez, subje

tivamente, el nino participa en la construccibn o formula

cidn de otras normas.

P arece que aqui reside una simplificacidn,.

La cooperacidn no conduce necesariamente a una moral autd

noma porque puede lgualmente desembocar

la mayoria o en una moral de la minoria
mente tiene mas influencia y peso en la
habla de la presidn adulta, pero existe
social. Adem&s, una moral basada en la

implicar sutilmente una moral hodonista

en una moral de
que socilolégica-
sociedad. Piaget
también la presidn
cooperacidn puede

0 egoista: hagamos

esto porgue nos conviene. [Es decir, nos asombra la inge-

nuidad de Piaget al creer gue 2l sentido de justicia y de
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igualdad reinari automdticamente cuando el nifio supera el
estadio del egocentrismo (en el sentido psicolégico y epis

temoiégico de la palabra).

Bl egoisme, el instinto de conservacidn, el afdn
de buscar su chodidad v su interés personal, ¢se supera a
los ocho afos? La realidad pareée'desmentir todo esto. EL
argumento de que la presifn adulta, con la cual Plaget se
defenderia, para e%pllcar la falta de cooperac16n como el
factor ma s lmportante nos parece sencillamente. exagerada.
En las culturas més permlslvas, donde la presmén adulta
se reduce a un minlmo, cex1ste una 3ust1c1a 1nterpersonal

mas acentuada° h

Parece que el respeto mutuo necesita, como
una condicidén "sine gua non", una liberacidn de todos; y
liberacidn a nivel psicoldgico y socioldgico. $6lo enton-

ces se podria hablar de verdaderos "yo" colectivos.

Se le ha criticado a Piaget su insistencia sobre
2l aspecto negativo de los padres. (Qué& dird Piaget a la
lista de pszcologos que mantienen gue los padres son esen-
clales para la construccxon del jO ideal"? Yo descarta-
mos gue a veces, muchas o pocas, aste ideal puede ser noci
vo e inmoral pero, desde nuestra experiencia limitada de
educadores, :¢culntas veces. se remonta el sentido de justi-
cia del alumno a la familia y a la influencia de los padres?

Una conclusidn gu: sc¢ saca de los cstudios de csic
get sobre el juicio moral, es que el nino mias inteligente
tendré& un mejor juicic moral. Pero, el juicio moral ¢no es-
t& también influenciado por la vivencia de la persona? Es
decir, un nino gque ha sido educado a valorar la justicia

desde pegueno, ¢no podrd tener un juicio moral mejor que el
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nifo que es mids inteligente pero nunca ha sido educado a
apreciar la justicia, sino mids bien el ideal de la compe

tencia.

Ademfls, el papel de las emociones en los juicios
morales est& ausente en el pensamiento de Piaget., A pesar
de eso, ise puede constatar que muchos juilicios morales se

basan en emociones y no a nivel racional, como por ejemplo

en el asunto de la discriminacidén racial?

Piaget afirma gque a partir de los doce anos el
nino ya posee un juicio moral autdnomo. Quizds,. podria
tener unas normas internalizadas, pero realmente a esta
edad, el nino Zes capaz de pensar moralmente por si mismo?
ZCudntos adultos se confunden cuando llega la hora de tomar
una decisidn moral y recurren a la heteronomia para tranqui
lizar su conciencia? Ademds, un juicio moral es siempre un i
juicio sobre valores. Un nifo de doce anes, ¢tiene ya una
jerarquia de valores bien clara para permitirle ser autdno
mo en sus juicios?

Una moral autdnoma ¢(no presupone un sentido de
identidad personal? Los estudios de Erik Erikson senalan
que el sentido de identidad se desarrolla entre los doce
y diecinueve anos aproximadamente. ¢Puede un nino de doce
anos llegar a un julcio moral objetivo sobre acciones aje- .
nas si &l mismo egtd pasando por la crisis de identidad?

También parece que Piaget no da la importan-
cia debida a la influencia de la clase social sobre el jui
cio moral. Igualmente, se echa de menos una referen-
cia al amor en la etapa heterdnoma. El amor de los padres
{(no podemos ser tan pesimistas como para negar que existen

por lo menos algunos casos!), ¢no tiene ninguna repercusién
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sobre el juicio moral? La aceptacidn de la norma puede
ser el resultado de este amor gue no puede reducirse a un

sencillo respeto.

b) Desde la ética

La definicidn de Piaget de 10 que es la moral es
c1ertamente dlscutlble. El nos da una definicibn 5001016—
glca (un_51stema de normas) que contiene un elemento p31co
1égico (el respeto).. La moral también se puede estudlar
empirlcamente desde la perspectlva de la rellglén, es decmr,
teniendo como trasfondo el elemento o el factor Lnfluyente
de la rellglon. Se cree que en muchos paises la rellglén
1nfluye mucho y'que, por ende, es un factor que hay que te
ner en cuenta también en los estudlos de indole p51c01691
‘ca o socioldgica. La visidn o la concepcidn de un Dios
gue es sencillamente legislador repercutiri en gue una mo

ral sea autdnoma o heterdnoma.

Da la impresién que Piaget distingue poco en
tre moral y moralidad. Parece gque "moral" apunta ha-
cia las normas ideales (para utilizar el lenguaje de Pia-
get), mientras que "moralidad" senala mis bien las costum-
bres morales 'de facto' que se dan en una cultura (la moral
que se practica o el acuerdo mutuo al que de hecho y en la
prictica se ha llegado). Por ejemplo, en un pais se puede
considerar las relacicnes prematrimoniales como inmoral,
pero de hecho a nivel de moralidad pliblica puede haber uﬁa
discrepancia con este concepto moral de las relaciones pre

matrimoniales.

Un juicio moral autdnomo implica la conviccidn

personal gque a veces puede significar un 'ir contra la co-
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rriente', porgque implicard una serle de valores opuestos
a los valores reinantes en una sociedad. ¢Clmo explicaria
Piaget este fendmeno? Un acuerdo mutuc, resultado de una
cooperacidn, estableceria unas normas morales segln el de
seo de la meyoria. Entonces para la minoria discrepante

ino le queda otro camino gue respetar estas normas?

En el fondo, parece que Piaget ¢ae en una
trampa a causa de su concepcién de lo que es la moral.
La deséripéién de la moral heterénoma y de la moral autd-
noma siempre tienen como punto de referencia unas normas,
externas o interiorizadas. Pero ¢qué entiende Piaget por
Norma? Si son una axpresibn del 'bien' como resultado de
la cooperacidn, dca qué bien se refiere? La moral necesi-
ta un cuadro mids amplio donde ubicarse. Las normas mora-
les tienen que estar dirigidas hacia un objetivo especifi
‘co: la convivencia social, la paz, o lo gue sea. La au-
sencia de una teleologla y la mera presencia de normas
puede desembocar en una moral gue sea siempre heterdnoma.
Sin teleologia, ¢‘en referencia a qué se van a cambiar las

normas?

No se quiere dar la impresidn de que el estudio
de Jean Piaget sobre el juicio moral no vale nada. Al re
vés, sus investigaciones sobre las dos moralidades son
iluminadoras. Desde esta pa2rspectiva, Jduna moral meramen
te casuistica no se acerca a una moral heterdnoma? vy ZJuna
moral basada sobre una espiritualidad vivida no se relacio
na con una moral autbébnoma? Ademds, los estudios empiricos
sobre la moralidad pueden aportar datos concretos relevan-
tes, gue un moralista tilene gue evaluar seriamente antes

de decidirse a descartarlos o a asumirlos.
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APENDICE I Lawrence Kohlberg y Jean Piaget

No pertenece a la finalidad de este trabajo una
comparacidn entre Kohlberg y Piaget con referencia al fe-
nbmenc moral, pero, parece inevitable un breve comen-

tario al respecto.

No cabe la menor duda de gue Jean Piaget es la
fuente principal de Kohlberg y esto lo afirmamos por dos
razones principales: (a) Kohlberg es un discipulo de Pia
get desde el momento en gue sigue la linea de psicologia
evolutiva v de la epistemologia genética inaugurada por
Piaget: y (b) el punto de partida de Kohlberg es la intui
cidn principal de Piaget de estudiar el fendmeno moral
desde el juicio moral y describir su desarrollo en térmi

nos de estadios., El mismo Kohlberg confiesa:

"My own work on morality started from Pia-
get's notions of stages and Piaget’s notion
that the child was a philosopher. Inspired
by Jean Piaget's pioneering effort to apply
‘a astructural approach to moral development,

I have gradually elaborated over the years

a typological scheme describing general
stages of moral thought which can be defined
independently of the specific content of
particular moral decisions of actions". (144)

A la vez, Xohlberg discr pa en algunos puntos de

la visidn de Piaget. Se podria afirmar que Xohlberg com-
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plementa a Piaget, lo cual es sb®lo 16gico considerando que
Piaget ha dedicado sdlo una obra al desarrollo moral, mien

tras que Kohlberg se ha centrado en el estudio del desarro

l1lo moral.

Kohlberg critica el método de investigacidn de
Piaget, afirmando gque a través de las respuestas a los
cuentos, los ninos tenian que escoger entre dos alternatl
vas y esto implicaba que el nifio podia aprender la respues
ta correcta sin por ello demostrar su estructura del jui-

cio moral:

"The Kohlberg assessment method involved
classifying open-ended responses into one
of six stage categories, whereas Piaget's
assessment inveolved asking children to
choose between two prepackaged alternati-
ves, e.g., 'Was John who broke one cup or
Charles who broke ten cups worse?'. This
facilitates children's social learning of
the content of the 'right answer' without
necessarily implying development of aware-
ness of the structure underlying the right

answer". (145)

Adem&s, sigue Kohlberg, los cuentos de Piaget relacionan
la intencionalidad con las conse<iencias de un acto, limi-
tando la primera a la segunda. Esto impide considerar el
desarrollo en la intencionalidad cuando no estd acompana-

da de consecuencias.

"Furthermore, the Piaget stories do not re-
veal awareness oY unawareness of intentions

in moral judgment, but simply how much these
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are weighted against consequences. {..)
Some_limitation of_the rqle_of intgntion,

as opposed to consequence, is involved even
in judgment of adults, who consider it worse
to kill someone in a car accident by negli-
gence than to purposefully and malevolently

insult somecne". (146)

La dlferenc1a mas ev;dente entre Piaget y Kohle
berg es que Plaget propone dos, estadlos en el desarrollo
moral!:mlentrasiqugtxohlherg proponeﬁse;s_estadlos. Kohl

berg afirma:

ﬁWhilé Piaget attempted.to define two stages
of ﬁofél_judgment (the heteronomous and the
autonomoﬁs), extensive empirical study and
logical analysis indicate that his moral sta
ges have not met the criteria of stage he

proposes, as his cognitive stages do". (147)

Ademds Plaget mantiene gue la participacidn gru-
pal de los ninos es la Gnica fuente de "role~taking" para
el nino. Es dedir, s6lo por medio del "peer-group partici
pation” el nino sale de su respeto unilateral hacia sus pa
dres y de su confusidn egocéntrica gque le impide ver el
punto de vista del otro. El respeto unilateral hacia los
padres y el asumir la perspectiva de los padres a causa del
egocentrismo, dejan al nino en una moral heterénoma. Mien
tras que el entrar en contacto con otros ninos de su adad
permite al nino abrirse hacia el respeto mutuo y al punto
de vista de los otros. Kohlberg tampién acepta la impor-
tancia y la relevancia de la participacidn an los grupos
de pares para el desarrollo moral, pero niega que esta par

ticipacién sea la (nica fuente del "role-taking". En otras
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palabras, para Kohlberg lo esencial es la oportunidad de
"role-taking” que se puede dar en el grupo de pares, pero

gue también se puede dar en la familia.

"Piaget has viewed the peer group as a uni-
gque source of role-taking opportunities for
the child. According to Piaget, the child's
unilateral respect for his parents, and his
egocentric confusion of his own perspective
with that of his parents, prevents him from
engaging in the role-taking based on mutual
respect necessary for moral development.
While the empirical findings support the
notion that peergroup participation is cor-
related with moral development, it does not
suggest that such participation plays a cri
tical or unique role for moral development.
(..) While peer-group participation appears
to be stimulating of moral development, its
influence seems better conceptualized in
terms of providing general role-taking op-
portunities rather than as having very spe-

cific and unique forms of influence". (148)

Kohlberg también comenta que Piaget no ha sabido
distinguir entre obedecer las reglas y obedecer a la auto-
ridad, y mantener las reglas y la autoridad en una socie-
dad. Las dos perspectivas u orientaciones implican una ra

cionalidad distinta. Xohlberg aclara:

"For stage 4, justice and maintenance of the
basic rules and structure of s:ciety are much
the samec. We have stressed as our key defi-

nition of staged that it is a Law (or rule)
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~and-Order-Maintaining perspective. Other
moral psycholoyiste (Freud, Piaget) have
failed to distinguish between the stage ¢

rules-and=authority maintaining perspective

and the stage 1 rules and authority obeying
perspective. Because of this confusion, Pia
get and Freud have treated a stage 4 orienta

- tion as a primitive stage of direct interna
lization of external commands. Sociologists
of morality, like Durkheim, more adequaﬁely_
deséribe the rule-maintaining side of stage
4 morality, and are correct in seeing it as
the 'normal' adult morality of any society.
In every society studied, stage 4 is the
most frequent mode of moral judgment in
adults. But our data (...) suggest that it
is neither a direct internalization of cur-
rent adult cecllective rules and beliefs
(Durkheim), nor a primitive internalization
of parental taboos and authority (Freud,
Piaget)}. Because stage 4 reflects a late
step in role-taking, it has a more 'rational’
core than most social scientists have belie-
ved". (149)

Roger Brown sintetiza de la siguiente manera la

semejanza y la diferencia entre Kohlberg y Plaget:

-

“Kohlberg estd de acuerdo con‘Piaget en que
las moralidades sucesivas del nino no son

un conjunto de lecciones graduadas que les
ansenan los adultos, sino resultado de la es

tructuracidn espontinea que de su experien-

cia hace el nino. Kohlberg difiere de Piaget,
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principalmente, en que cree gque ei desarro
llo moral es largo, continuado y complejo,
en vez de ser un sclo paso desde la morali

dad heterdnoma hasta la autdnoma”. (150}

Los autores Ronald Duska y Mariellen Whelan sena
lan que el concepto de autonomia en Pilaget y en Kohlberg
no hace referencia a la misma cosa. Pilaget considera la
autonomia como una libertad o una liberacidn de la hetero
" nomia (de lo impuesto desde fuera), mientras que para
Kohlberg la autonomia hace referencia al Qltimo estadio
del juicio moral cuando el individuo juzga segln unos

principios &ticos universales.

"It is inportant to note that autonomy for
Piaget refers to freedomr%ﬁe consgtraint of
heterconomy. It 1s not the ultimate autono
my of the FXohlberg stages, but the basis

for the social interaction that 1s necessa

ry for moral development". (151}

Piaget habla de autonomia en un contexto psico-
sociolbgico, mientras gue Kohlberg se refiere a la autono

mia desde una perspectiva mis bien psico-~filosdfica.

Helen Weinreich, basé&ndose en la distincidn de
Langer (152), mantiene que el modelo de desarrollo moral |
propuesto por Piaget es un "probabilistic model" mientras
que el de Kohlberg es un "topographical model". El1 mode-
lo topogré&fico se distingue por ser una visién global de
la totalidad del desarrollo, subrayando la finalidad del
mismo. Es decir, cada estadio previo se considera en
términos de su relacidn de desarrollo con, y de sus limi-

taciones con, el estadio final. El model probabilistico




- 127 -

subraya lso procesos y la dinémica_del desarrollo en el

paso de un estadio a otro. Weinreich concluye:

"The probabilistic model obviously is more
suited to the consideration of structure
and pfocess of development. While the to-
pographical model may include elements of
structure and have implications for struc
tural change, it is nore concerned with
content. Kohlberg's system in its origi-
nai”form.ié”éleariy'more of a topographi-
cal model, although subsequent research

on transition, invariance of sequence and
so on is a movement in the direction of
more probabiiiétic énélysis. The primary
interest of the original_system was the
classification of stages, and of seguence.
{..) If the aim of research is to elucida~

te the processes of development, however,

and. -to consider changes in structure bet-
ween stage, the system needs to be re-con
celved within a probabilistic framework.
For example, while at the moment it 1is
possible to postulate the kind of distri-
bution of responges which might be termed
evidence of trang?%ionahty in a subject,
the concept of décalage is not meaningful
within the system, except in observable
tension between two conflicting opinions
held by an individual”. (153)

En cuanto a la relacidn entre Xohlberqg v Piaget, Weinreich

declara sencillamente: "it is clear that Kohlberg's work
must be regarded as a confirmation and extension of Pia-

get's thinking". (154)
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Sin pretender agotar el tema, quizd se podria
anadir los siguientes elementos comparativos entre Pila-
get y Kohlberg. Hay un acuerdo bdsico entre Piaget y

Kohlberg en cuanto:

- estudian el fendbmeno moral desde la pers
pectiva de la psicologia del desarrollo-cognitil

Vo, Y

- ambos hablan del desarrollo moral en €ér
minos del desarrollo del juicio moral en esta-

dios.
Pero hay también divergencias:

- Kohlberg describe en detalle su mé&todo de
investigacidn y cbdmo ha llegado a sus conclusio-

nes. Plaget dice bien poco.

- Kohlberg ha estudiado a adolescentes,

mientras gue Piliaget a ninos.

-~ Piaget habla de paralelismo entre el desa

rrollo cognitivo y el desarrollo del juicio mo-
ral. Kohlberg matiza mucho m&s y concluye gue
el desarrollo cognitivo es una condicién necesa-

ria pero no suficiente para el desarrollo moral.

- Piaget considera que el fendmeno moral se
relaciona b&sicamente con el concepto de reglas,
mientras que para Kohlberg el término clave es

principios.

- Y, por Qltimo, y relacionado con lo ante-
rior, la cumbre del desarrollo moral para Piaget
es la autonomia (asumir libremente unas reglas mo

rales), mientras ¢ue para Kohlberg es la justicila
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(discernir segln principios universales de

justicia). En Piaget se observa la huella de

Durkheim y en Kohlberg es evidente 1a influen

cia de la filosoffa &tica liberal vy de John

Rawls,




APENDICE

- 130 -

Iz Cuentos utilizados por Piaget en su

investigacidén sobre el juicio moral.

Sobre la TORPEZA

I.A

IT.A

Un nino pequefio llamado Juan est& en su habitacién.
Se le llama a cenar. El va al comedor. Pero detris
de la puerta hay una silla y sobre la silla esti
una bandeja con quince copas. Juan no podia saber
que todo esto estaba detras de la puerta. El va
dentro y la puerta choca contra la bandeja, y se

caen las quince copas y todas se rompen.

Una vez habia un pequefio muchacho, cuyo nombre era
Enrique. Un dia, cuando su madre estaba fuera, &1
traté de conseguir un poco de jamén fuera de la
despensa (cupboard). Se subib sobre una silla pero
no pudo alcanzarlo. Sin embargo, mientras trataba
de conseguir el jamén, se movid una taza. La taza

cayé al suelo y se rompid.

Habfa un pequefio muchacho llamado Julian. Su padre
habfa ido fuera y Julian pensé que serfia divertido
jugar con el tintero de su padre. Primero, jugd con
la pluma y entonces hizo una pequefia mancha sobre
el mantel.

Un pequefio muchacho llamado Augusto, en una ocasidn
observd que el tintero de su padre estaba vacio. Un
dia, cuando su padre estaba fuera, decidié llenar el
tintero para de esta forma ayudar a su padre, de tal

modo que su padre lo encontrarfa lleno cuando su pa-
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dre volviera a casa. Pero mientras estaba abriendo
la botella de tinta, hizo una gran mancha sobre el
mantel .

Una pequefia. muchacha llamada Mari quiso dar a su ma-
dre una bonita sorpresa y cortd una pieza de costura
para ella. Pero la nifia no sabia como usar adecuada-
mente las tijeras e hizo un gran agujero en su ves-

Una pequefia nifia llamada Margarita tomd las tijeras
de su madre mientras ésta estaba fuera. Ella jugéd
con las tijeras durante un rato. Entonces, como ella
no sabia usarlas adecuadamente, se hizo un pequefio

agujero en su vestido.

Alfredo encuentra un amigo que: es muy pobre. Este a-
migo le cuenta a él que no ha comido nada ese dia
porque no habia para comer en su casa: Entonces Al-
fredo va a la panaderfa y, aunque él no tiene dine-
ro, él espera hasta que el panadero vuelva la espal-
da y roba una barra de pan. Entonces, corre afuera y
da el pan a su amigo.

ITI.A
tido.
B.
Sobre el ROBO
IV.A
B.

Enriqueta va a la tienda. Ve una bonita cinta sobre
una mesa y piensa para si misma que esta quedaria
muy bonita con su vestido. De esta forma, mientras
la dependiente wvuelve la espalda, ella roba la cinta
y corre fuera rapidamente.




V.

Sobre la

A

Berta tuvo un pequefio amigo quien guardaba un pidja-
rito en una jaula. Berta pensd que el pidjaro estaba
muy triste y ella le estaba pidiendo siempre a su
amigo que lo dejase libre. Pero el amigo no lo hacia.
Asi pues, un dia cuando su amigo no escaba allfi, Ber
ta rob6 el pédjaro. Ella dejé el pdjarc libre y =scon
dié la jaula en el dtico para que el padjaro no fuese

encerrado de nuevo en ella.
Julieta robé algunos dulces a su madre, un dia cuan-

do su madre no estaba alli. Ella los escondié y los

comis.

MENTIRA

A

ITI.

Un pequefio muchacho va a dar un paseo por la calle
y encuentra un gran perro, el cual le asusta mucho
al muchacho. Vuelve a casa vy cuenta a su madre que

ha visto un perro que era tan grande como una vaca.

Un pequefio viene a casa de la escuela y dice a su
madre que el profesor le ha dado a él buenas notas,
pero eso no es verdad; el profesor no le ha dado nin
guna nota, ni buena ni mala. Su madre estd muy con-

tenta y le premia.

Un muchacho estaba jugando en su habitacidén. Su ma-
dre le llamé y le pidid que fuese a llevar un mensa-
je de ella. ELl no tenia ganas de salir, asi pues le
dijo a su madre que sus pies le dolian. Pero esto no

era verdad. 3us pies no le dolian para nada.
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B. Un muchacho tenia muchas ganas de dar una vuelta en
coche pero nunca nadie le ofrecidé esta oportunidad.
Un dia vidé a un hombre conducir un bonito coche.
Cuando llegé a casa, dijo a sus padres que ese se-
fior del coche habia parade y le habia llevado a dar
una pequefla vuelta en el coche. Pero eso no era ver
dad, todo se lo habia inventado.

TIT.A Un muchacho no podia dibujar muy bien, pero le hu-
| biera gustado mucho el haber sido capaz de dibujar.
Un dfa estaba mirando un bonito dibujo que otro ni-
fio habia hecho, y él dijo: "Yo hice este dibujo'.

B. Un muchacho estaba jugando con las tijeras mientras
su madre estaba fuera y él las perdié. Cuando su ma
dre vino, dijo que &1 no las habia visto ni las ha-
bia tocado.

IV.A Un muchache quien no conoefa los nombres de las ca-
lles muy bien, no estaba del todo seguro dénde se
encontraba la Calle Mayor. Un dia un sefior le paré

en la calle y le preguntd dénde estaba la Calle Ma-
yor. Asi pues el muchacho contesté: "Creo que es es
ta', pero no era. Ese sefior perdidé completamente su
camino y no pudo encontrar la casa que estaba bus-

cando.

B. Un muchacho sabia los nombres de las calles muy bien.
Un dia un sefior le pregunté dénde estaba la Calle Ma
yoxr, pero el muchacho quiso gastarle una broma y le

dijo: "Es aquella'. El le mostré al sefior una calle

equivocada pero este sefior no se perdid y encontréd
su camino de nuevo.
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Sobre el CASTIGO

II.

IIT.

Una madre dice a sus tres muchachos que no tienen
que jugar con las tijeras mientras que ella estd fue
ra. Pero, apenas sale, el primero dice, '"Juguemos
con las tijeras'". Y el segundo va a buscar unos dia-
rios para cortarlos. El tercero dice, '"No ! Nuestra
madre dijo que no debemos. No tocaré las tijeras'.
Cuando la madre vuelve a casa, ve todos los pedazos
de papel cortado sobre el suelo. Sabe que alguien ha
tocado las tijeras y castiga a los tres muchachos.
Es esto justo?

Al salir de la escuela, unos nifios comienzan a jugar
con las bolas de nieve. Uno de los muchachos acciden
talmente rompid una ventana con una bola de nieve.

El duefio sale y pregunta quién ha sido. Desde que na
die contesta, se queja con el director de la escuela.
El prézximo dia 2l director pregunta a la clase quién
ha roto la ventana. Pero otra vez nadie contesta. El
muchacho, que lo habfa hecho, dijo que no era &l y

nadie quiso chivar. iQué debe hacer el director? (S5i
el muchacho no responde o no entiende, puedes afiadir
detalles para aclarar el cuento). iDebe castigar a

nadie o a toda la clase?

Unos muchachos tiraban bolas de nieve contra una mu-
ralla. Les estaba permitido eso con tal que no las
tirasen demasiado alto, porque sobre la muralla habia
una ventana, y se podia romper el vidrio. Los mucha-
chos le pasaban muy bien, salvo uno que era bastante
basto y que no era tan bueno para tirar las bolas de

nieve. Cuando nadie estaba mirando, cogié una piedra
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la puso en el medio de una bola de nieve. Después

la tird, y salidé tan alta que chocd contra la venta-
na, rompid el vidrio, y cayd en el cuarto. Cuando el
padre volvidé a casa, vié lo que habia pasado. Tam-
bién encontrd la piedra con un poco de nieve deshela
da en el suelo. Se enfadé y preguntéd quien habia he-
cho esto. Pero el muchacho que lo habia hecho dijo
que no era é&l, y los otros dijieron igual. No sabian
que habia puesto una piedra en su bola de nieve.
{Qué debe hacer el padre -castigar a todos, o a na-
die?

Durante una excursién escolar; el mestro dejd que
los muchachos jugaran en un granero, con tal que de-
volvieran todo al lugar donde lo habian encontrado
antes de irse. Algunos cogieron unos rastrillos, o-
tros unas palas y todos salieron en direcciones di-
ferentes. Uno de los muchachos cogid una carvetilla
y jugd solo, hasta que accidentalmente la rompid.
Cuando nadie la miraba, volvié al granero y escondid
la carretilla. En la tarde, cuando el maestro miraba
para ver si todo estaba en orden, descubrié la carre
tilla rota en el granero. Pregunt6é quién lo habia he
cho. Pero el muchacho que no habifa hecho no dijo na-
da, v los demds no sablan. iQué debe hacer el maes-
tro? (Debe castigar a toda la clase o a nadie?).

Habia una escuela que tenfa sélo dos clases -una cla
se para nifios mayores y una clase para los nifics pe-
quefios. Un dfa, cuando hablan terminado sus tareas,
los mds pequeiios preguntaron a los mayores para que
les prestaran uno de sus bonitos libros sobre los a-
nimales. Los mayores prestaron el libro, diciéndoles
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que lo cuidaran bien. Dos de los pequefios intentaron
a dar vuelta a distintas piginas en el mismo tiempo.
Litigaron y algunas p&ginas del libro se estropearon.
Cuando los mayores vieron que el libro estaba estro-
peado, dijeron que nunca mds iban a prestarlo a los

pequefios. (Tenfan razdén o no?

Una madre didé a sus tres pequefios muchachos una caja
preciosa de tizas coloridas y les dijo de tener mu-
cho cuidado pero que no las dejasen caer y romperse.
Pero uno de ellos que dibujaba mal vié que sus herma
nos estaban haciendo unos dibujos mejores que el su-
yo, ¥y por desprecio tird al suelo las tizas. Cuando
la madre vié lo ocurrido, quité las tizas y nunca las
devolvié a los muchachos. iTenia razdén a hacer esto o
no?

JUSTICIA INMANENTE

II.

Habia dos nifios que estaban robando unas manzanas de
un huerto. De repente pasd un policia y los dos ni-
los se dieron a la fuga. Pero uno de ellos fue aga-
rrado. El otro, yendo a casa por un camino indirecto
(roundabout), cruzé un puente roto y cayd en el rio.
Ahora iqué piensas? Si no hubiera robado las manza-
nas y hubiera pasado por el puente, hubiera igualmen
te caido al rio?

En una clase de nifios muy pequefios, la mestra habia
prohibido a los nifios de afilar los lapices ellos

mismos por su cuenta. Una vez, la maestra no estaba
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mirando y un pequeiio sacd un cuchillo e iba a afilar
su lépiz pero cortd el dedo. ¢(Si la maestra le hubie
ra dado el permiso para afilar su lapiz, se hubiera

cortado el dedo igualmente?

Habia un nifio pequefio que no obedecia a su madre. Un
dia tomdé las tijeras a pesar de que le estaba prohi-
bido. Pero las devolvidé cuando su madre volvidé a ca-
sa, vy ella nunca se did cuenta de nada. El préximo

dia salid para dar un paseo y cruzd un arroyoc pasan-

..do. por un. pequefio-puente. El puente cedid y el nifio

cayd en el agua. i(Por qué cayd en el ague? (Y si no
hubiera desobedecido, hubiere caido igualmente).

JUSTICIA v la AUTORIDAD

IT.

Habfa un campamento para scouts (nifios o nifias). Ca-
da uno tenia que cooperar en el trabajo y dejar las
cosas en orden. Uno tenia que hacer las compras, otro
traer la madera o barrer el suelo. Un dia no habia
pan y el que estaba a cargo de las compras ya se ha-
bia ido. Asi que el jefe pidié a uno de los scouts
que ya habfa hecho su trabajo, para que fuera a com-
prar el pan. ¢Qué hizo el scout?

Un jueves por la tarde, una madre pidid a su pegquefio
vy pequefia para que le ayudaran en la casa porque es-
taba cansada. La pequefila tenia que secar los platos y
el pequeifio tenia que traer madera. Pero la pequefla (o
el pequefio) salié y se quedd a jugar en la calle, asi
que la madre pididé al otro (u otra) para que hiciera
todo el trabajo. iQué dijo él1 (o ella)?
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II1I. Habia una familia con tres hermanos. Los dos mis pe-
quefios eran gemelos. Todos solian lustrar sus zapa-
tos cada mafiana, Un dia el méds grande se encontraba
enfermo, asi que la madre pidid a uno de los otros
para que lustrara los zapatos del hermano como tam-

bién el suyo. &éQué pilensas de esto?

IV. Un padre tenia dos muchachos. Uno de ellos siempre
se quejaba cuando le pedian para ir a entregar mensa-
jes. El otro no le gustaba ir tampoco, pero siempre
iba sin quejarse. Asi que el padre siempre mandaba
al muchacho que no se quejaba tanto como el otro.
{Qué piensas de esto?

Nota: Estos cuentos estén reproducidos en inglés en Moral
Development: a guide to Piaget and Kohlberg, (Dublin:
G111l and Macmillan, 1977).

Los autores, Ronald Duska y Mariellen Whelan, citan
como su fuente a la edicidén inglesa del libro de Pia-
get (The Moral Judgment of the Child, Macmillan, 1932).
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