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1. Introduccion

En torno al asunto de la educacién moral, el volumen de literatura
filosofica y pedagégica viene engrosando de manera notable en los
tltimos afios desde los mas diversos enfoques. No faltan tampoco
quienes manifiestan cierto recelo ante la posible instrumentalizacién
ideolégica —piensan— de la educacién moral institucionalizada. Pero
dejando aparte por ahora este planteamiento, es general hoy en dia la
afirmacién de que una de las funciones més claras del docente dentro
del sistema educativo es la educacién moral.

Las aportaciones de Kohlberg y Rawls en la linea de subrayar la
concomitancia entre desarrollo del juicio moral y educacién moral o,
en general, entre conocimiento y vida moral, me parecen dignas de toda
ponderacion. Ahora bien, no deja de ser al menos problematica la pre-
tensién de engarzar un enfoque formalista de la educacién moral dentro
de un esquema psicodindmico cognitivista. En otras palabras, ¢es posi-
ble la educacién y el desarrollo moral del individuo en razén de pautas
enteramente formales de conducta? ¢Cabe ensefiar ¢dmo se debe querer
sin referencia alguna a lo que se debe querer? La didactica, la metodo-
logia; e incluso la tecnologia quizd puedan y deban decir mucho sobre
la educacién moral, pero de poco servird escudrifiar en ese orden de
consideraciones si previamente no resolvemos esta otra cuestién que
acabo de apuntar. Sin mayor pretensién —aunque ya es bastante— que
la de sefialar con claridad el problema y ensayar una solucién personal
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al mismo, las reflexiones subsiguientes no pueden, sin embargo, preterir
una modesta incursién en el espinoso campo de la metaética.

Pienso que para proceder con rigor ante la cuestién aludida habria
que comenzar por determinar claramente la relacién entre conocimiento
y vida moral. En segundo lugar habra que manifestar y discutir una
serie de postulados vigentes en la Filosofia de la educacién moral. Por
ultimo propondré algunas estrategias o lineas de actuacién que en este
sentido me parece de interés tener en cuenta a la hora de la intervencién
educativa.

2. Conocimiento y vida moral

Sobre la primera cuestién apuntada habria que comenzar diciendo
que la distincién entre vida moral y conocimiento moral es, sin mas,
evidente. En efecto, es una cuestidon de hecho la existencia de actitudes
morales incoherentes e inauténticas, lo cual es mas que suficiente para
admitir la mencionada distincién. Ahora bien, partiendo de esta base,
¢no parece problematico un planteamiento meramente cognitivista de
la educacién moral? [1]. Si bien en tltimo término la vida moral no es
posible sin un saber moral, todo lo precientifico que se quiera, aquélla
no se reduce a éste: no podemos hacernos moralmente buenos por la
pura acumulacién de juicios y razonamientos practicos. La habilidad
para juzgar rectamente en el terreno de lo moral no puede llegar a
excusarnos de una conducta orientada por ese saber. Restringir la edu-
cacién moral a la educacién del juicio moral, tal como propone Kohl-
berg, me parece a esta luz, insatisfactorio, en la medida en que el des-
arrollo moral presupone tanto el buen juicio como la buena accién
(eupraxis): cierto que en ésta viene entrafiado aquél, pero el uno es
condicién necesaria v no suficiente de la otra [2].

En descargo del modelo kohlbergiano podria decirse, no obstante,
que una descripcién idiogréfica del proceso cognitivo del desarrollo
moral no tiene necesariamente que ser psicologista. Pienso que las refle-
xiones de Piaget sobre el conocimiento no social y las de Kohlberg
acerca del desarrollo moral no incurren en ese grueso vicio. Basta con
gue se reconozca, al menos implicitamente, la indole nomotética —por
continuar con la terminoclogia de Watson— tanto de la Légica como de
la Etica; es suficiente con que nos hagamos cargo de que los juicios
légicos y morales contienen una validez y estatuto propio, ciertamente
paralelo pero independiente de su asimilacién, de su mayor o menor
«adecuacioén» a cada fase del correspondiente proceso y de la seriacién
psiquica de los mismos.
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Hagamos un breve repaso de los diferenies niveles de ese saber
moral. En lineas generales cabe distinguir enire lo que podriamos llamar
«experiencia de lo moral» y el nivel de la «objetivacién del hecho moral».
El especidculo de nuesira calidad moral tal como se nos ofrece en el
testimonio de la conciencia es, sin duda, el nivel mds inmediato de
conocimiento moral. Crear valores —en el sentido de iraerlos al ser,
de realizarlos en nuesira vida personal— bésicamenie supone conocer-
los, bien sea intuiiiva, racional o emocionalmente [3]. Més atin, me
atreverfa a decir que la experiencia del valor moral de lo que hacemos
es la forma mas honda de saber moral.

En el terreno de los valores morales, cabe también ser especiador sin
ser autor: Qodemoc tematizar un e@pecté«cuio moral exterior a nosotros.
A pariir de este nivel de objetivacion precientifica del saber moral,
estructuran tres grados de conocimienio digamos «cientifico»:

1} La éiica descriptiva (ciencia de las costumbres); es de indole
positiva v consisie en la fenomenologia de los hechos morales, tanto
individuales como colectivos; se esiruciura en proposiciones iedricas
{(enunciados) que expresan el comporiamiento moral en razén de la
constitucién psiquica del sujeio y de los valores morales vigentes, eviden-
ciados medianie tratamientos esiadisticos. Cabria denominarla ciencia
positiva de los hechos morales o también psicologia v sociologia moral.

2) La ética normativa {ética o moral) es ya un repertorio sistemg-
tico, cientificamenie fundamentado, de enunciados normativos, prescrip-
ciones y juicios de valor.

3) La metaédtica (filosofia moral o ética filoséfica) supone expliciia-
mente una ética normativa y consisie en el examen radical de los su-
puestos wltimos de todo cédi g o sistema de normas. Sus juicios no
son a su vez ficticos o normativos sino proposiciones esirictamenie
filoséficas.

En la terminologia de Kani, como es sabido, estos ires niveles reci-
ben da denominacién, respeciivamente, de «Antropologia en sentido
pfag’mahco» «Meu,afmca de las costumbres» y «Fundamentacién de la
metafisica de las costumbres» o «Critica de la razén priciica» [4].

A la Filosofia moral corresponde plantearse problemas del tipo: ¢En
qué consiste v qué es lo es pecmm del valor moral? ¢Qué puede ser
objeto de una calificacién éiica? Si solamente lo es el hombre, ¢qué
dimensién o dimensiones concreias de é1? ;Cémo se conoce el valor
moral? ¢Cabe demosirar que algo tiene un determinado valor? ;Qué
es una norma? ¢Hay alguna que pueda ser considerada como principio
supremo de moralidad? ;En qué se basa el cardcier constrictive de
una obligacién? ¢Es engafiosa la conciencia del deber?, etc. Reflexiones
de indole metaética son también las que se refieren a la conciencia
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como advertencia del juicio que en nosotros constantemente se celebra
acerca de la calidad moral de nuestras acciones. Un asunto clasico es
también el de las disposiciones subjetivas para la conducta moral, el
tema de la virtud o fuerza moral en la doble vertiente que tradicional-
mente se le atribuye: el sustinere (mantener el tipo, valga la expresidn,
ante las dificultades) y el agredi (acometer nobles empresas a pesar del
esfuerzo que ello lleve consigo). Otro problema importante es el de la
identidad moral del hombre, evidentemente diversa de su identidad
social; es cierto que las expectativas del «rol» actiian en nosotros como
motivos, pero el sujeto moral no es meramente una percha neutra donde
se cuelgan diversos papeles: es mas que sus papeles. Por otro lado, es
menester hurgar en la relacién entre la mencionada identidad moral del
sujeto y su destino escatolégico: el asunto del mérito y la sancién moral,
el problema de los buenos postergados y del éxito de los malos, etc.
Todas estas cuestiones han atizado siempre la reflexién filos6fica de
los grandes pensadores.

3. Finalidad de la educacion moral

Quiza entre muchos otros, tales temas deben ser replanteados en la
educacién moral, con una metodologia adecuada, para conseguir una de
sus principales finalidades: el desarrollo de la capacidad critica en el
educando, la estimulacién de habilidades fundamentales de la inteli-
gencia practica y, en concreto, de la rectitud del juicio moral. Ahora
bien, ¢es ésa la tnica o la mas importante finalidad de la educacién
moral? Pienso que no. En el terreno de lo ético no se trata tanto de
«actuar conscientemente» como de «actuar bien» y, desde el punto de
vista pedagégico que aqui nos interesa, lo que hay que promocionar no
es simplemente «mentalidades criticas» sino més bien «personas de cri-
terio», con ser aquél, insisto, un objetivo nada despreciable.

Por poco fino que sea nuestro andlisis, facilmente se advertirad que el
matiz no es banal. Soy consciente de lo escandaloso que puede resultar
la precedente afirmacién en el contexto de una cultura emancipada
como la nuestra, pero estoy igualmente persuadido de que cierta con-
fusién en este punto ha propiciado un notable desenfoque en el dmbito
de la educaciéon moral. Esclarecer este punto no es posible sin detenerse,
aunque sea de manera muy basica, en ciertos «prejuicios» arraigados,
curiosamente, en el estilo de pensamiento propio de la filosofia auto-
denominada «critica».
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4. Presupuestos kantianos de la filosofia de la educacion moral

El primero vy quiz4d mas radical de todos ellos consistiria en plantear
la distincién autonomia-heteronomia moral en términos enteramente
dialécticos, de suerte que el primero de ellos queda cargado positiva-
mente con una significacién de valor absoluto mientras que el segundo
aparece como un contravalor puro. La tensién llega al extremo de que
la asuncién de un cédigo de cuyas méaximas el sujeto no puede saberse
radicalmente autor, definiria una conducta punto menos que inmoral:
el hombre no puede perfeccionarse moralmente obrando y queriendo
en razén de un cédigo heterénomo.

La superacién de este «dogma» de la autonomia moral pasa nece-
sariamente por aclarar que la condicién de posibilidad de que el hombre
pueda considerarse absoluto legislador de su conducta es que pueda
pensarse igualmente autor de su propio ser, pues sélo quien otorga el
acto de ser proporciona de modo concomitante una naturaleza en la
que se halla el registro de sus posibilidades dinamicas: el modo de
obrar tiene que ser coherente con el modo de ser. Ahora bien, en €l caso
de ponerme como origen de mi propio ser, vale decir, como ser absoluto,
serfa imposible que en mi se verificara el fenémeno de la obligacién
como un sentimiento producido por el caracter constrictivo de la norma,
pues éste contradiria polarmente la indole absoluta de mi existencia
afirmada por hipétesis. En efecto, toda ob-ligacién relativiza mi propio
ser a un deber que experimento en la forma de una constriccién que, si
es real, es porque de alguna manera me afecta ab extrinseco. Ya Fichte
advirtié6 cémo la subjetividad sélo se torna consciente de si propia
cuando se enfrenta a un «no-yo» resistente, «ob-jetivo».

Con esto no quiero decir que la autonomia no sea un valor sino
que su verdadero sentido radica en la internalizacién o asuncién —todo
lo «critica» que se pueda y quiera— de un cédigo del que cabalmente
no soy autor y del que, por lo mismo, no poseo necesariamente todas
las claves cognoscitivas, en la medida en que tampoco conozco de
modo completo y exhaustivo mi propio ser.

El segundo prejuicio, genéticamente derivado del anterior, es el que
conduce a pensar que la educacién moral no tiene como funcién sefialar
un cédigo determinado; la intervencién en este sentido por medio de
la educacién formal iria en menoscabo de esa autonomia necesaria para
el perfeccionamiento moral del individuo. Por tanto, debe mantenerse
la educacién moral en el plano general de la educacién del juicio moral
(anélisis critico de los cédigos vigentes) con arreglo a criterios pura-
mente formales de universalidad y prescriptividad.

Desde Kant, de hecho, la ética no viene ocupindose mas que de
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buscar las condiciones de todo cédigo de reglas. Segiin el filésofo de
Konigsberg, la ética no tiene que ofrecer un contenido material con-
creto, no debe ocuparse en determinar cuél es el ideal moral, pues todo
el mundo sabe lo que ha de hacer. Sin embargo, no todo el mundo
conoce cuél es el fundamento de las reglas. Este planteamiento forma-
lista es el que ha propiciado la disociacién, a mi modo de ver sofis-
tica, entre «ética» como conjunto de pautas formales de acentuacién
y «moral» como coleccién de contenidos normativos o regulativos de
la conducta. Para el regiomontano, €l hombre sélo se perfecciona ética-
mente cuando quiere no en razén de motivos empiricos concretos (tam-
bién los suele llamar materiales) sino en virtud de una ley moral
universal y necesaria, valida para todo sujeto racional. Como es bien
sabido, estas propiedades sélo se dan en el llamado «imperativo» cate-
gérico» [5], que es de indole enteramente formal, y ello porque es puro,
a priori: no mueve mas que por su mera fuerza estructural, el respeta
al deber [6], independientemente del contenido o materia con que vaya
cargado, de la accién concreta y de la méxima que la dirige. En defi-
nitiva, y con la conocida formulacién kantiana, no se trata tanto
de actuar conforme al deber (voluntas bone morata) como de obrar por
respeto al deber (voluntas moraliter bona).

A este planteamiento formalista pienso que pueden oponerse béasica-
mente dos objeciones. La primera de ellas consistirfa en mostrar cémo
la metaética presupone la ética. No cabe, en efecto, prescindir de un
sistema de normas en el examen radical de sus supuestos: éste se
refiere explicitamente a aquél. Por otro lado, como ya vimos mds
arriba, la distincién entre vida moral y conocimiento moral no implica
su completa separacién; casi todos los filésofos han visto, por el
conirario, su esencial vinculacién. En la tradicién aristotélica, por
ejemplo, la sintesis entre teoria y praxis moral estd amplisimamente
desarrollada; tal sintesis hace posible el tratamiento de la prudencia
como una «virtud dianoética», la sindéresis, el conocimiento «préctico-
practico», etc. Como dice Millan-Puelles, cabe, en efecto, que el enten-
dimiento —que es de suyo tedrico— verse sobre una realidad operable,
a saber, realizable mediante un plan preconcebido [7]. En la filosofia
de corte fenomenolégico, y méds concretamente en la axiologia, por citar
otro ejemplo, es cierto que la identidad o unidad ideal de un valor no
le es otorgada por su existencia factica; ahora bien, tal ser indepen-
diente de la realidad de hecho no puede, en rigor, ser confundido con
una indiferencia o irrelevancia de su correspondiente realizacién exis-
tencial. Por el contrario, Scheler afirma con toda claridad que los va-
lores morales no forman parte, en sentido estricto, de la jerarquia,
porque propiamente consisten en procurar traer a la realidad los demés
valores, prefiriéndolos segin la respectiva categoria que cada uno de
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ellos ostenta en la escala [8]. Por otro lado, el practicismo del cono-
cimiento moral es explicitamente reconocido por el propio Kant; mu-
chas de sus altimas reflexiones se encaminan en la linea de que lo que
quiso defender con el giro copernicanc es que nuestro conocimiento
no consiste tanto en objetivar algo real como en realizar algo objetivo.
En este sentido se han manifestado algunos estudiosos actuales de la
obra del pensador aleman (Funke, Prauss, Market...) al sefialar que la
filosofia moral de Kant halla su verdadera complexién en su filosofia
del derecho e incluso en su pedagogia [9].

Una segunda objecién al planteamiento formalista de la educacién
moral resultaria de considerar que la voluntad no puede «querer en ge-
neral» sino que siempre se vierte hacia un valor concreto en la medida
en que la inteligencia se lo presenta como bueno. En efecto, como
sefiala Milldn-Puelles, no existe forma alguna de querer real que no sea
una tendencia concreta hacia un objeto singular; incluso cuando que-
remos el «bien comin» en cuanto tal, lo queremos como algo comuni-
cable a todos y cada uno de los sujetos que de él pueden participar [10].
Por tanto, si se admite que la educacién moral tiene como finalidad
esencial dotar al educando de la capacidad de realizar valores morales
(v no simplemente de objetivarlos cognoscitivamente) y ello compete,
aunque no exclusiva, si radicalmente a su capacidad de querer, habra
que concluir la necesidad de ofrecer contenidos morales (valores) vy no
meramente esquemas formales [11]. Por usar la misma terminoclogia
de Kant, nosotros no educamos a un Yo trascendental sino a diversas
subjetividades empiricas, v si el Ich denke iiberhaupt (yo pienso en
‘general) no pasa de ser una generalizacién abstracta pero irreal, tampoco
lo serfa menos un Ich wille iiberhaupt (yo quiero en general), si se me
permite Ia licencia.

5. Verdad prdctica v manipulacién ideoldgica

Otro prejuicio importante que padece actualmente la Filosofia de Ia
educacién moral, intimamente ligado a los dos anteriores, es el que con-
duce a pensar que la oferta monogréfica de un cédigo de normas entrafia
siempre el riesgo de una manipulacién ideolégica. A mi modo de ver,
un analisis no superficial de la esencia de la educacién moral manifiesta

‘a todas luces la inexistencia de ese peligro. El propésito que me va
“a ocupar en lo que sigue es mostrar de manera muy bésica lo injusti-
ficado” que resulta el planteamiento de quienes manifiestan prevencién
‘ante posibles instrumentalizaciones ideolégicas de la educacién moral,
e incluso su radical inautenticidad. Para conjurar los mencionados rece-
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los es preciso arrojar alguna luz sobre la dificil cuestién de la verdad
practica. La falta de claridad sobre este tema constituye en gran parte
la clave de la perplejidad que caracteriza a la actual situacién de la
Filosofia de la educacién moral.

Pretender agotar en poco espacio la discusién en torno a la verdad
practica es ridiculo. Pero, por cefiir minimamente el asunto, es preciso
decir algo acerca de ella. Pues bien, intentaré poner de manifiesto justa-
mente lo mas elemental que cabe decir en relacién a la verdad practica,
a saber, que la hay. Y a la evidencia de esto pienso que concurren prin-
cipal, aunque no exclusivamente, dos argumentos a posteriori.

1) Contra la tesis relativista —intrinsecamente inconsistente, por
cierto, en la medida en que se propone como tal tesis—, la verdad prac-
tica es posible porque la razén puede contemplar el terreno de lo opera-
ble, es decir, de aquello que puede ser traido a la existencia mediante
una planificacién propositiva. Si existe un uso practico de la facultad
racional, de la potencia cognoscitiva, es posible que tal uso sea correcto,
es decir, una praxis inteligente de lo singular o, como diria Kant, de
lo posible por libertad. Tal rectitud, a su vez, consiste en la posesién,
en forma de hébito, de lo que la tradicién aristotélica conoce con el
nombre de «prudencia», la cual perfecciona a su acto fundamentalmente
en dos sentidos: por un lado, ayuda a la razén préctica a acertar en el
arbitraje sobre los medios adecuados a un fin (phrénesis) [12] y, por
otro, confiere a la propia accién dirigida la caracteristica de la me-
sura (mesotés) [13], de la proporcién y armonia que, ajenas a todo
extremismo y precipitacién, le hacen acreedora del adjetivo «racional».
Contra las apariencias a las que esta descripcién podria dar lugar, la
prudencia no instala al intelecto practico en una especie de cielo em-
pireo de abstracta inmutabilidad, sino que le hace estar atento al com-
plejo entramado de circunstancias socio-histéricas en que la existencia
y la praxis humana se desenvuelven. Tal indole «hermenéutica» de la
prudencia y esta caracteristica de la sujecién a lo concreto que a la
razén practica aquélla confiere han sido puntualmente sefialadas por
Aristételes en su Etica a Nicémaco [14]. Tenemos entonces que si a la
razén practica compete el «buen juicio» es porque cabe que exista lo
bueno y lo mejor. En otras palabras, la condicién de que e] intelecto
practico esté dotado de prudencia radica en la admisién de la posibi-
lidad de una verdad practica.

2) Ahora bien, si pasamos a examinar el juicio que de hecho la
razén practica emite, nuestra posicién respecto a la verdad practica
cambia por completo, de suerte que la admisién de su mera posibilidad
resulta insuficiente. Vedamoslo con el debido detenimiento. Obsérvese
ante todo que no me estoy refiriendo en este momento, insisto, a la
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facultad de juzgar (la razém), sino a uno de sus posibles actos, o sea, al
juicio préctico; aquélla es €] principio préximo de éste o, por decirlo
al modo aristotélico, su potencia activa: lo hace posible. Aun mas, le
confiere realidad cuando se pone en ejercicio (acto segundo) afirmando
o negando, es decir, componiendo ¢ separando conceptos practicos.
(Como es sabido, las diferentes inflexiones de la suppositio determinan
las diversas modalidades del ser: posible, real-efectivo, necesario). Asi,
Ja realidad efectiva de la razén pone quoad se la posibilidad real del
juicio, mientras que la realidad de éste supone quoad nos la corres-
pondiente necesidad de aquélla. De modo andlogo, si la existencia de
un uso practico de la razén pone la posibilidad de que tal uso sea
correcto —prudencial— entonces la realidad efectiva del «buen juicio»
supone la necesidad de una verdad practica (o muchas, orgdnicamente
articuladas).

Como en cualquier investigacién metafisica sobre la realidad, aqui
tampoco la respuesta a la pregunta an sit zanja la cuestién referente
al quid sit; lo dicho acerca de la posibilidad-necesidad de la existencia
de una verdad practica no prejuzga lo que deba decirse sobre su esencia,
asunto éste de no pequefia envergadura especulativa. En relacién a ello
el volumen de literatura filoséfica —ciertamente de calidad muy di-
versa— no puede ser ponderado aqui. Me limitaré, por tanto, a indicar
algo de lo que me parece mas relevante, el resumen de lo cual podrian
ser estas tres tesis:

I. La verdad préctica consiste en una peculiar sintesis de verum
y bonum en tanto que comprende los elementos inteligibles de la praxis
mediante la cual el hombre libremente se perfecciona alcanzando de
modo operativo su fin.

II. En consecuencia, la verdad préctica —caracterizada por Tomas
de Aquino como bonum ordinabile ad opus— no es algo meramente
cognoscible sino operable. Mas atin, es un operandum, algo que puede vy
debe ser realizado, pues el bien posee propiamente la razén de fin
(bonum est quod omnia appetunt). Dicho de otro modo: si a la verdad
corresponde la indole de objeto, al bien le compete la de objetivo, v
asi, la verdad préctica penetra en el marco de la voluntad y de la opera-
cién libre, cualificdndolas.

III. Tal cualificacién queda bien descrita por el término aristoté-
lico orthdtes (en latin rectitudo) como adecuacion del intelecto practico
con el apetito recto de modo inmediato y, mediante éste, con la natu-
raleza real del objetivo (ipsa res), adecuacién andloga a la que, en el
plano tedrico, se constituye entre el entendimiento especulative vy la
realidad. Esto es lo mas formal que cabe decir de la verdad practica:
la adecuacién en el sentido de correccidn es aquello en lo que la inten-
cionalidad del juicio practico halla su efectivo cumplimiento [15].
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Es menester advertir —como por otro lado resulta obvio— que
estas tesis se refieren a una posible definicién de la verdad practica;
explanan judicativamente los aspectos fundamentales que comparecen
al analizar su nocién y, por tanto, no tratan de resolver la cuestién,
bien distinta, de qué cosas debemos hacer. La ceguera para distinguir
entre la comprehensién del concepto de verdad practica y su respectiva
extension es lo que ha venido a llamarse «falacia naturalista», peligro
contra el que cautamente nos previene Moore en el prélogo a sus Prin-
cipia Ethica, pero ante el que, pese a su burda apariencia, nos vemos
frecuentemente tentados. En efecto, no cabe confundir la pregunta «en
qué consiste ser bueno» con la que investiga «qué cosas son buenas»;
el problema de «lo debido» (t6 déon) no lo resuelve la determinacién
y relacién de nuestros «deberes» (ta déonta). Esta tltima es una cues-
tién ética, mientras que aquélla es de indole metaética.

Ciertamente,. la determinacién de los «deberes» en los que la verdad
practica se concreta no es tarea facil. Ante ella cabe adoptar tres
posturas:

a) escéptica;
b) positivista;
¢) filoséfica.

Las dos primeras se reducen basicamente a lo mismo: prescindir
ab initio del problema, si bien con argumentos diferentes. Para el escép-
tico la piedra de escdndalo radica en la multiforme diversidad de los
sistemas morales. El positivismo, por su parte, elude todo compromiso
con la verdad practica en la forma de refugiarse en una mera ciencia
de las costumbres; pretende reducir toda la cuestién a un saber sobre
normas que no sea a su vez normativo. Hay que resefiar también la pecu-
liar inflexién que a este planteamiento imprime el llamado «neopositi-
vismo légico», segiin el cual no es posible una ciencia acerca de los
deberes —una ética normativa— porque sus proposiciones, al no signi-
ficar otra cosa que deseos, sentimientos o emociones, resultan légica-
mente indecidibles, de suerte que los problemas morales no serian mas
qgue pseudoproblemas metalingiiisticos.

a) La debilidad fundamental de la posicién escéptica radica en que
el abultado niimero de intentos de buscar la regla absoluta y universal-
mente vilida de una vida recta no supone un argumento contra la men-
cionada buisqueda, como hace notar Spaemann [16]. Si examinamos el
asunto con algtn detenimiento nos damos cuenta de que lo tinico que
cabe deducir de esa multiforme biisqueda es lo arduo que resulta dar
con dicha regla. Tal dificultad, unida a la urgencia con que la necesidad
de contar con un criterio a veces se nos presenta, llevan al escéptico
a despachar el problema —quiz4 porque él mismo no ha sabido asumir
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personalmente el fracaso de alguna tentativa— por el simple procedi-
miento de negarle a toda busqueda cualquier posibilidad de éxito. De-
viene entonces natural la actitud relativista, la ética de situacidn, el
conformismo, etc. Pues bien, la evidente contradiccion entre los diver-
sos sistemas morales sélo demuestra que la Etica no es tarea sencilla,
que es campo de continuo debate. Pero ello es también lo que indica,
justamente, que la verdad no es algo meramente relativo, que puede
estar en un punto singular —quizd no siempre bajo la misma bandera—
y que no es facil decidir en las situaciones limite.

Por cierto que, junto a esa casi enfermiza sensibilidad hacia las dife-
rencias, el escepticismo queda ciego, no obstante, para advertir ciertas
coincidencias morales dominantes que, si bien son mucho menores
en nuimero, no por ello resultan despreciables [17]. Ello, unido al caréc-
ter inmediato con el que emite la conciencia nuestro dictamen absoluto
sobre determinados espectiaculos morales [18], justifica sobradamente
el trabajo especulativo de investigar la verdad sobre el ser del hombre
y sobre la norma absoluta que ha de dirigir su accién.

b) Mostrar la inconsistencia de la actitud positivista no esta refiido
con reconocerle a la ética descriptiva un estatuto cientifico-positivo. Lo
que caracteriza al positivismo es justamente el despropésito de pre-
tender reducir todo posible discurso ético a una psicosociologia moral.
La imposibilidad de fundamentar empiricamente una ética —no descrip-
tiva sino normativa— es asunto impecablemente desarrollado por Kant
[19] y Husserl; estoy persuadido de que se trata —pienso que es justo
reconocerlo— de una de las conquistas mas cabales del pensamiento
filoséfico moderno: a mi poco o nada me queda que afiadir. Me remito
por tanto, a los lugares correspondientes de la Grundlegung zur Meta-
physik der Sitten, de las Logische Untersuchungen y de las Ideen.

Si merece, en cambio, cierta atencién la tesis que niega el caracter
cientifico de la ética normativa alegando que sus proposiciones trans-
miten contenidos puramente orécticos, no racionales. Aqui es preciso
hacer algunas aclaraciones. En primer lugar, es cierto que la exigencia
de un valor moral convoca directamente a la voluntad, pero ésta no
debe confundirse con el sentimiento o la emocién. Lo que esto significa
primariamente es que en la base de la tensién que la voluntad experi-
menta hacia un objetivo se encuentra un juicio teérico sobre el valor
o bien que justifica dicha tensién; como suena el clasico lema latino,
nihil volitum nisi praecognitum: nada es querido sin ser previamente
conocido. Y ese juicio es, como cualquier otro, susceptible de ser ver-
dadero o falso, pues, como tal, también estd avocado a un cumpli-
miento cognoscitivo en razén de su efectiva adecuacién o no con el
estado extramental de la realidad.

rev. esp. ped. XLVI, 181, 1688



536 JOSE M. BARRIO MAESTRE

En segundo lugar y, como consecuencia de lo anterior, una ética
normativa que sea realmente tal se compone de prescripciones que
pueden ser fundadas cientificamente. Cierto que tal fundamentacién es,
en definitiva, de indole filoséfica (metaética), pero un sistema ético se
apoya siempre en una norma suprema que es légicamente convertible
en un juicio de valor, el cual, a su vez, queda ultimamente legitimado
por la evidencia de su verdad. Veamoslo con el necesario detenimiento.
En efecto, observa Husserl que toda norma alude a una condicién nece-
saria o necesaria y suficiente para merecer un juicio de valor en relacién
a una valoracién general bésica, de manera que la determinacién del
valor supremo de la normativa define univocamente el sistema. De esta
suerte, no seria imposible un sistema normativo que constase de una
sola norma, aunque de hecho los sistemas morales poseen multiplicidad
de normas por dos razones: primero porque lo que se valora bisica-
mente como bueno puede ser un concepto rico en su comprensién, con
muchas notas y, segundo, porque puede ocurrir que la realizacién de
un valor exija la de otros valores instrumentales, a su vez nomotetiza-
bles. Ahora bien, si todo sistema normativo es reductible a una valo-
racién bésica, también es cierto que toda proposicién axioldgica o
juicio de valor es convertible con una proposicién enunciativa y, por
tanto, susceptible de tratamiento légico. Por ejemplo, la proposicién
normativa «todo hombre debe ser honesto» significa exactamente lo
mismo que la correspondiente enunciativa «si y sélo si un hombre es
honesto es un buen hombre», la cual es légicamente decidible. Mas
como los sistemas morales suelen estructurar los enunciados précticos
en forma deductiva o silogistica, su verdad dependerd de la verdad
material de las premisas y de la correccién del transito ilativo.

Pues bien, justamente esto es lo que hace imposible confundir la
educaciéon moral con la manipulacién ideolégica: el hecho de que la
validacién dltima de un sistema moral es de carécter cientifico; en otras
palabras, una ética puede ser legitimada por la evidencia de su verdad
practica, en definitiva por la bondad de las conductas que promueve.
Precisamente en ello se distinguen los c6digos normativos morales de
los positivos: en estos ultimos si cabe una manipulacién ideolégica en
la medida en que pueden ser legitimados en razén de intereses ajenos
a la busqueda de la verdad. Por tanto, si hay auténtica educacién moral,
aunque el cédigo que se ensefie sea falso, hay compromiso de buscar
la verdad pracica, todo ello en el supuesto, huelga decirlo, de que esa
educacién no se limite a ofrecer un cddigo ético sino que se esté en la
disposicién —teniendo también en cuenta las circunstancias y el nivel
de madurez intelectual de los alumnos— de completar ese cédigo con
la correspondiente fundamentacién metaética vy de proporcionar los
elementos necesarios para su internalizacién critica. En la educacién
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moral prima necesariamentie la conviccidén scbre la persuasién., Por el
contrario, toda ideologia, en su sentido reduciivo, somete los contenidos
noematicos a intereses que pueden ser distintos ,de]l de buscar honesia-
mentie la verdad [20].

En definitiva, la arriba mencionada dificuliad de concreiar la verdad
préctica en una ética normativa no debe constituir una patente de corso
para expedientes faciles como los que acabo de exami nar. Al renunciar

a buscar la verdad v el bien, condenan a la inteligencia a un auiéniico
cotwamcm@ ante el cual la Gnica postura congruente seria ]la que sefiala
Aristéieles con no pequefia dosis de ironia: el silencio vegetal.

¢) En relacién a la verdad préctica cabe, por fin, una actitud neta-
mente filoséfica, que se caracierizard por resistir a la tentacién de clau-
dicar en la bucqueda de esa verdad —atin a costa de iener que recorrer
el penoso camino del ensayo v el error— y por superar la posible
aversiéon al compromiso vital que esa verdad lleve comsigo. Efectiva-
mente, si exisie una verdad sobre el hombre —vy ha de haberla, so
pena de iener que negar abiertamenie la evidencia— es posible que
honestamenie la encontremos y, en ese caso, estaremos en condiciones
de ver una serie de exigencias de valor que de ella se derivan y que,
por puro imperaiivo de coherencia, determinardn unos conienidos nor-
mativos que vinculen nuesira conducta en la forma de insiarnos a unas
concretas respuesias de valor. Anie esa verdad no tendran enionces
s posturas prepoientes. Ahora bien, la humildad para recono-
cerla v Tla docilidad para vivir de acuerdo con ella no son actitudes
dermm , pues anie ella no hay vencedores ni vencidos: todos triunfan.
Sélo puede sentirse ofendido por la verdad aquel que vive profunda-
mente sumido en la mentira, es decir, el soberbio,

.

)

Por altimo, me queda resefiar brevemente la opinién —en esie caso
se irata mas de un tabt que de un prejuicio— de los que denosian
ia llamada educacién moral tradicional alegando que se limitaba a as-
pectos emotivos, afectivos y autoriiarios, tachandola en definitiva de
irracional.

En primer lugar, v con independencia de que no hayan faliado épocas
vy lugares do ide se haya deformado efectivamenie su presentacién
pedaécoicaj la exigencia propia de un valor moral no atafie primaria-
mente a la afectividad sino a voluntad, no ianto a la capacidad de
seniir como a la de querer, si bien esio es compatible con el hecho de
que ante determinados especidculos morales nuesira reaccién subje-
tiva pueda ser més paiética que deoniolégica [21].

En segundo lugar, la forma imperativa en que una norma pueda
ser preseniada no es decisiva respecio de su legitimacién tedrica. Cieria-
mente [o imperativo implica volicién; cabe, por supuesio, que el enun-

'ﬁ

rev  asp. ped. XLVI, 181, 1988



538 JOSE M. BARRIO MAESTRE

ciado que expresa un juicio de valor revista una forma imperativa (de
hecho, la axiologia o légica de los valores tiene una traduccién deonto-
légica exacta); cabe incluso que transmita un estado emocional o que
sea formulado de manera autoritaria e irracional, pero en la base de
todo ello hay un juicio sobre el bien ahi entrafiado, que es susceptible
de ser verdadero o falso, como he sefialado antes. Para que una norma
sea cientifica no basta o sobra su forma imperativa ni emotiva, sino
la demostrabilidad del juicio en ella implicito [22]. Por su parte, la
manera autoritaria de imponer un cédigo moral no manifiesta la irra-
cionalidad del sistema ético impuesto sino la del que de ese modo
lo impone.

6. Educacion moral e intervencion

Como colofén a este trabajo afiadiré, sin entrar en su instrumenta-
cién didactico-metodolégica, algunas pautas generales de intervencién
que pienso garantizarian la eficacia de una auténtica educacién moral.

A la luz de lo que hemos ido viendo, la calidad y eficacia de la
educacién moral se nos antoja en estrecha relacién con el caricter para-
digmaético de la conducta docente; una escasa conviccidén, una falta
de coherencia de vida, una actitud relativista o un no «ir por delante»
en el profesor, frustraria las mejores expectativas del alumno y reduciria
la intervencién a un discurso puramente teérico e inoperante [23].

Por otro lado, he tratado de mostrar como la posibilidad misma de
una verdadera educacién moral no es tanto que esa educacién moral
sea verdadera como que presuponga en el educador un insobornable
compromiso de buscar sinceramente la verdad y el bien. De.no existir
tal compromiso o no tener la debida preferencia scbre otiros intereses,
la intervencién devendria necesariamente en un proceso manipulatorio,
incompatible de suyo con la educacién moral.

Finalmente, la peculiar dignidad de la persona humana exige que
los valores no le sean impuestos sino propuesios. Ya se dijo que la
imposicién de un cédigo no le resta legitimidad a éste, pero si dificulta
su asenso interno por parte del recipiendiario y, en ultimo término, su
eficacia. Esto lo vieron muy bien los juristas romanos con la famosa
distincién entre auctoritas y potestas. El requerimiento propio de los
valores morales se entiende mejor como atraccién que como consiric-
ci6n, si bien es claro que la condicién real del hombre hace necesario
que las exigencias de la justicia sean garantizadas con un minimo de
poder coactivo.

Desde el punto de vista educativo, pienso que estas ideas quedarian
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recogidas satisfactoriamente en modelos que promocionen la libre acep-
tacién del ser propio de cada realidad —comenzando por el especifico
de la realidad humana— y las exigencias de valor que de él se derivan.

Direccién del autor: José Maria Barrio Maestre, Departamento de Teoria e Historia de la Educa-
cién, Facultad de Filosofia y TCiencias de la Educacién, Universidad Complutense de Madrid,
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Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo: 10-I11-1989,
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NOTAS

El propio Kohlberg lleva a cabo, a partir de 1985, una autocritica de su
planteamiento cognitivo-evolutivo. Vid. EsciMmez SANcuez, J. (1988) Filosofia
y ciencia en la educacién moral, en Actas del Symposion Internacional de
Filosofia de UEducacid, vol. I, pp. 275 ss. (Departamento de Ciencias de la
Educacién de la Universidad Auténoma de Barcelona y Facultad de Peda-
gogia de la Universidad de Barcelona).

Comparto esta valoracién con la que hace —iras un riguroso y completo
examen del modelo kohlbergiano— EscAMez SAncHez, J. (1987) Relacién del
conocimiento moral con la accién moral: la educacién para una conducta
moral, en JorbaN, J. A, y SantoLaria, F, F. (eds.) La educacion moral, hoy.
Cuestiones y perspectivas, pp. 207-240 (Barcelona, PPU).

La captacién oréctico-emocional de los valores estd ampliamente desarro-
llada en la bibliografia fenomenolégica. Un apunte sobre este asunto visto
desde la perspectiva del sentimiento puede encontrarse en mj trabajo
(1987) Educacién estética y educacién moral. Hacia una fundamentacion
antropolégica del sentimiento, Revista Espafiola de Pedagogia XILV:176
abril-junio, pp. 253-261.

Sobre la distincién entre ética normativa y metaética en Kant, vid. BARCO
Corrazos, J. L. del (1986) La fundamentacién kantiana de las proposiciones
sintético-practicas a priori, Pensamiento v. 42, pp. 193-224.

Cfr. Kant, 1. (°1786) Grundlegung zur Metaphysik der Sitten, pp, 17 y 52 ss.
(Riga, J. H. Hartknoch) Traduccidn castellana de C. Martin Ramirez (Buenos
Aires, Aguliar, 1973), pp. 71 y 100 ss.

Grundlegung, p. 20; ed. cast. p. 74.

Cfr. MiLLAN-PUELLES, A, (1984) Léxico Filosdfico, p. 267 (Madrid, Rialp).

A este respecto ha indicado Scheler la confusién que se verifica en el
idealismo trascendental entre «lo formal» y lo «a priori», Vid. ScHELER, M.
(1941) Etica, t. 1, pp. 83 ss. Traduccién castellana de H. Rodriguez Sanz,
de la 32 ed. alemana (Madrid, Revista de Occidente).

Pese a las reiteradas afirmaciones en apoyo de la tesis formalista, Kant
parece desdecirse en ocasiones. Vid., por ejemplo, este texto acerca de la
educacién de los nifios: «Los padres se ocupan tanio de que sus hijos
aprendan de todo v adquieran habilidad en el uso de los medios para cual-
quier fin (pues piensan que no se sabe de antemano qué fin concreto perse-
guird el nifio y que es conveniente que esté preparado para alcanzarlos
todos) que pasan por alto el formar y el corregir en los nifios el juicio
sobre el valor de las cosas que pueden tomar como fin» (Grundlegung,
p. 415). Sobre este punto, sefiala MacIntyre que «Kant, por supuesto, no
tiene la menor duda sobre gué méaximas son efectivamente expresién de
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la ley moral; los hombres y mujeres sencillamente virtuosos no tienen que
esperar a que la filosofia les diga en qué consiste la recta voluntad, y
Kant no. dudé por un instante que eran las méximas que habia aprendido
de sus virtuosos padres las que habrian de ser avaladas por la prueba ra-
cional». Cfr. McINTYRE, A. (1987) Tras la virtud, p. 65. Trad. castellana de
Amelia Valcarcel (Barcelona, Critica),

No resulta, sin embargo, facilmente cohonestable el planteamiento forma-
lista original de las «Criticas» con la pretensién de que el «sujeto racional-
trascendental» juzgue buenos y quiera determinados fines segin el modo
—material— de preferir o postergar.

Cfr. MILLAN-PUELLES, A. (1967) La estructura de la subjetividad, p. 404
(Madrid, Rialp).

Como seflala acertadamente Francis Dunrop, los ninos deben recibir los
principios de su actuacién hasta que desarrollen la capacidad de ver per-
sonalmente la realidad moral: «Children of course, cannot be treated as
though they were already masters of themselves in the sense outlined. They
must be given a set of principles, first to conform to, then to make "their
own” in that they habitually observe them, and lastly to "see through”, in
that behind them they sense the order of objective values and disvalues,
and the importance of the principles in keeping them in touch with "moral
reality”, It is posible that some of them can never attain the final stage.
This makes the place of principles or rules, and of sumission to them,
all the more important» (Duniop, F, (1981) Moral personhood: a tentative
analysis, en Journal of Moral Education I1:1, p. 16).

Vid. Tomis bpE AquiNe, In VI Eth. ad Nich lect 4, n. 1169 (ed. Marietti).
Vid, In II Eth. lect. 7 n. 324,

«Prudentia est circa singularia quae fiunt nobis cognita per experientiam»
(cfr. TomAs pE AQuUING, In VI Eth. lect. 7 n. 1208), «Prudentia non est scientia.
Scientia enim est universalium (...} prudentia autem extremi, id est singu-
laris, quia est operabilis quod est singulare» (n. 1213).

Para mas detalles sobre este punto, vid. MELENDO GraNapos, T. (1986) La
naturaleza de la verdad practica, Studium XXVI:1, pp. 51-76.

Cfr. ‘S;’AEMANNy R. (1987) Etica: Cuestiones fundamentales, p. 24 (Pamplona,
Funsa).

Lewis sefiala la gran coincidencia que a través de las diversas culturas y
épocas se ha verificado a la hora de determinar lo bueno vy lo malo en
relacion a ciertos puntos de la «ética natural», Cfr, Lewis, C, S. (1967)
Christian Reflections, pp. 72-81 (Michigan, Gerdmans Grand Rapids).

Vid. sobre este particular SPAEMANN, o.c., p. 23.

Vid. especialmente Grundlegung, p. 13, ed. cast., pp. 68-69.

«Las ideologias prosperan sobre la base de la destruccién de la capacidad
cognoscitiva, reflexiva y meditante de la razén, a la que transforman en
un instrumento de la voluntad de poder. La educaciéon debera fundarse
en un amplio concepto de la inteligencia humana, capaz de sintetizar los
datos del conocimiento sensible e iluminar la estructura inteligible de la
realidad» (Boz pE Zuzek, M, (1986) Educacién, verdad e ideologia, Revista
del Instituto de Investigaciones Educativas 12:54, p, 74, junio),

Vid. Barrio MaEsTRE, J. M. (1987) art. cit.

Cfr. MiLLAN-PUELLES, A. Léxico Filosdfico, p. 269.

«El problema de la verdad también estd esencialmente imbricado en el
proceso educativo. No hay educacién que no se funde en una aceptacién
positiva de los valores de verdad. Cuando esta relacién se relaja o se des-
cuida, la educacién queda descalificada como tal. Seria imposible pro-
mover la formacién del educando sobre la base de actitudes provenientes
del especticismo, el relativismo o el nihilismo, donde la verdad queda
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esterilizada por su reduccién al ambiito de unz subjeﬁvidad fundada en
meros intereses pragmaticos. Por consiguiente serd necesario que la edu-
cacidén rescate el concepto ontolégice de la verdad del Ser como funda-
mento de la inteligibilidad del ente» (Boz pe Zuzex, loc. cit.).
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SUMMARY: MORAL EDUCATION AND IDEOLOGY. ON THE ROLE OF THE
TEACHER IN THE MORAL EDUCATION.

It doesn’t seem easy to make compatible the promotion of the moral autonomy
from each person with an education not limited just to develop the critic ability.
Some proposals about the moral development, being undersiood just as «moral
judgement development» come from an unproper notion of «moral autonomy».

This article tries to clarify and discuss some Moral Philosophy points of view,
inherited from Kant’s idealism, in wich those proposals are directly or indirectly
inspired in. Particular mention should be done io the question if moral education
doesn’t include the risk of an ideological manipulation. This forces us to study
the dificult field of the practical truth and relativism. The real role of the teacher
in the moral education will deeply affect the solution given to these problems.

KEY WORDS: Moral Philosophy of Education. Autonomy. Ideology. Indoctrination.
Value Relativism.
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