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La cuestion de laformacion moral de nuestros jovenes no es ciertamente
un asunto nuevo. Se ha debatido, intentado, defendido y criticado durante mi-
lenios. A medida que nos acercamos a un nuevo milenio de desacuerdo sobre
laposibilidady el modo de influirsobre la moralidad de nuestros jovenes, quiza
merezca la pena examinar algunos de los problemas a los que nos hemos
enfrentado en el pasado y sugerir una perspectiva que ofrezca el potencial
para superar tales problemas. Esta comunicacién suponejustamente un
intento en tal sentido.

1. Los ciegos y el elefante

Quiza los cientificos tengamos mucho que decir sobre la educacion moral.
Digo esto con verglienza, desde mi condicién de cientifico social,

* Profesor de Psicologia de la Universidad de Marquette (USA) y director asociado del Centro de Estudios
Eticos de dicha Universidad. Consultor de la Fundacién Gordon Cook (Escocia). Autor de diversas publicaciones
y director de proyectos de investigacién sobre Educacion y Desarrollo Moral. Coautor de varios trabajos junto a
L. Kohlberg y C. Power.

1 Es cierto que este proyecto lo intentd recientemente ALASDARI MACINTYRE (1982), pero en su caso
quiso resolver los problemas resucitando como modelo Unico (en una version adaptada) el de la ética de las
virtudes, y no el de intentar integrar modelos, como se esta pretendiendo aqui.



UNCa

ante las banales disputas que inevitablemente acompafian los debates sobre
cémo educar a nuestros jovenes. Tradicionalmente, muchas teorias,
métodos y fundamentos ldgicos compiten y se profieren por lo que se
refiere a los problemas de la juventud y, por lo tanto, de la sociedad. Por
desgracia, hasta la fecha se ha insistido demasiado en el aspecto de la
«competencia» y no se ha destacado lo suficiente el aspecto de «solu-
ciones». Por lo general, sucede que diversas escuelas del pensamiento
coexisten, cada una de ellas con su propio grupo de defensores. El re-
sultado es un discurso cargado de rivalidad e incluso de batallas mordaces
sobre el quid de la cuestion: «;Cual es la teoria correcta?» (por ejemplo,
Kohlberg y Mayer, 1972; Wynne, 1991).

Esta perspectiva ha cobrado tal relevancia que hemos perdido de vista
el hecho de que, habitualmente, ésta no es la cuestién. En raras ocasiones
se trata de una simple eleccion entre una teoria correcta y una incorrecta.
Esta perspectiva dualista ignora la naturaleza dialéctica fundamental de la
ciencia e ignora, igualmente, la naturaleza pluridimensional bésica del
desarrollo humano. El resultado es que nos obstinamos en explicar y
controlar la conducta humana con modelos simplistas muy restringidos, en
lugar de abarcar la complejidad y riqueza de la dindamica humana y de
buscar también soluciones complejas y ricas. Tal como argumentan Ryan y
Lickona (1987), «los modelos actuales de desarrollo de educacion en
valores no son lo suficientemente integrados como para captar la plena
complejidad del caracter humano» (p. 18)(2).

En Estados Unidos, por ejemplo, contamos en la actualidad con di-
versos campos, entre los cuales cabe destacar: 1) los defensores del de-
sarrollo cognitivo, que abogan por alentar fases universales de razo-
namiento moral a través del debate de dilemas morales y de modelos de
gobierno escolar democratico; 2) el campo de los defensores de la
educacion del caracter, que abogan por modificar la conducta, incul-

www.adunca.com.ar

1Me temo que los autores carecieron de profundidad y perspectiva en esta cita. Quisieron resumir los motivos del
consenso entre los autores del capitulo de RYAN y MACLEAN (1987) Desarrollo del caracter en las escuelas y
fuera de ellas, y esta cita fue como un disparo de francotirador al planteamiento del desarrollo cognitivo de la educacion
moral (p_e. Power, Higgins, & Kohlberg, 1989a), y a la clarificacién de valores (Raths, Harmin, & Simon, 1966).
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cando habitos mediante apoyo escolar, y 3) «el derecho religioso», que
propone reducir la separacion entre Iglesia y Estado, con objeto de ba-
sar la educacion moral en la ensefianza religiosa(3). En cada uno de es-
tos campos existe, asimismo, una enorme diversidad. No obstante, nos
faltan argumentos de plena integracién, de sintesis o de unidad. En
cambio, tenemos una situacion en la que cada perspectiva proclama ser
la correcta e intenta encarecidamente desacreditar a las demas. Se-
guimos siendo victimas de la dificil situacion de los ciegos y el elefan-
te del proverbio.

Cabe destacar que son pocas las excepciones a esta monomania.
Conceptualmente, podemos apelar a la obra de Jacques Benninga
(1988), que ha ofrecido un argumento convincente de sintesis al
intento, por parte de Power, Higgins y Kohlberg (1989b), de enlazar
las teorias del desarrollo cognitivo y del caracter, a James Rest (1985),
gue ofrece uno de los mas recientes cuadros de la integracion de los
modelos de desarrollo moral, y a Thomas Lickona (199 la), quien ha
planteado argumentos consistentes y eficaces para un enfoque
integrado sobre educacion moral (ver Ryan y Lickona, 1987). En la
practica, existe el ejemplo del Proyecto de Desarrollo Infantil (Watson,
Solomon, Battistich, Schaps y Solomon, 1989), un programa a la vez
bastante ecléctico y efectivo de educaciébn moral. A nivel de
organizacion, existe el Proyecto de Educacion del Caracter, que
persigue como objetivo la sintesis de todos los enfoques de educacion
moral como medio para la creacion de un programa nacional de
educacion moral en Estados Unidos. Todos ellos, no obstante,
constituyen excepciones a la regla y han resultado, hasta la fecha,
bastante ineficaces en cuanto a ejercer alguna influencia en la
educacion moral, a excepcion quiza de la obra de Lickona. Cabe
apelar, por tanto, a una segunda explicacion del porqué la educacion
moral tiende a conservar un carécter tan monolitico.

www.adunca.com.ar

' El movimiento de clarificacion de valores desapareci6 sobre todo después de los setenta, debido a las
criticas dominantes a través de estos tres grupos.



UNGa

2. El descubrimiento de la persona moral

www.adunca.com.ar

Uno de los impedimentos fundamentales para un planteamiento in-
tegrado de la educacién moral ha sido la virtual ausencia de un modelo
globalizador de la persona moral en las ciencias sociales. Claro sintoma de
ello es la desbordante confusion de la retérica. Tenemos educacion moral,
educacion en valores, educacién social, educacion del caracter, educacién
democraética, etc. Por ejemplo, Lickona (199la) titula su libro Educando el
cardcter, cuya primera parte trata el tema Educando para formar valores y
caracter, en el que se utilizan los términos «valores», «caracter», «valores
morales», «educacion moral», «educacién en valores», «razonamiento
moral», etc., a modo de sinénimos, ofreciendo escasa definicion de los
mismos. Ryan y Lickona (1987), en el parrafo inicial de Desarrollo del
caracter en las escuelas y mas alla de ellas, de Ryan y McLean, hacen uso
del siguiente popurri terminolégico:

« La inquietud por los valores y la moral de los jévenes es una
preocupacion permanente de los adultos. A lo largo de la historia
conocida, esta preocupacién sobre el caracter de las generaciones
mas jovenes es evidente. Preocupacion, no obstante, que nunca ha
bastado para garantizar que los jovenes posean este tipo de caracter
que permita sostener al individuo y a la sociedad. Algunas
sociedades no han conseguido transmitir sus valores a los jovenes»
(p. 3, énfasis afiadido).

Como ya se ha observado, muy pocos autores intentan diferenciar
analiticamente tales términos y pocos son los que intentan explicar el
modo en que los utilizan. En la mayoria de las ocasiones se eligen al azar o
por su impacto retérico.

Se puede apreciar claramente el paralelismo con la parabola de los
ciegos y el elefante. Cada grupo ve el florecimiento de la moralidad en una
esfera de confines reducidos, engloba modelos directamente dirigidos a tal
esfera, aplica programas disefiados para influir en dicha esfera y utiliza
diferentes criterios para seleccionar etiquetas para sus respectivas
empresas. Quiza la Torre de Babel podria ser una metéfora mas apta.
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Lo que necesitamos es un examen mas completo de la naturaleza de la
persona moral, es decir, una anatomia moral. La critica de Walker (1995)
sobre la tendencia a basarse sélo en el modelo de desarrollo cognitivo de
Kohlberg podria aplicarse facilmente a cualquiera de los demés modelos
que hemos citado.

www.adunca.com.ar

«Pero resulta evidente que esta influencia omnipresente ha dado
una vision més bien restringida del funcionamiento de lo moral, que
ahora deberemos esforzarnos por superar Esta vision restringida
del funcionamiento de lo moral surgié de la nocion a priorj y por
tanto restringida de la moralidad de Kohlberg (siguiendo con la
tradicion platonica y kantiana en la filosofia moral, que subraya la
justicia y el individualismo), y de su paupérrima descripcion del
agente moral» (p. I).

Para aceptar el auténtico desarrollo de la moralidad y ser 6ptimamente
capaces de educar para la moralidad, la comprension plena de tal «agente
moral» se convierte en una necesidad. A ello pasaremos a continuacion.

3. Una anatomia moral

Si tuviéramos que diseccionar a la persona moral y categorizar los di-
versos 6rganos morales que encierra la moralidad humana, ¢qué inclui-
riamos en tal lista? No pretendo sugerir con este ejercicio que existe una
ubicacién bioldgica para la moralidad en la persona, ni tampoco que los
cinco componentes que pasaremos a describir en esta comunicacion re-
presenten el Gnico mapa psicologico de la moralidad posible o deseable.
Sin embargo, se tiene que empezar por alguna parte, y estos cinco com-
ponentes parecen representar una taxonomia fundamentada en el lenguaje
de la psicologia y en el habla comin. Como minimo, deberia ser suficiente
para cubrir la mayor parte de los campos y servir de base para posteriores
debates.
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3. 1. Conducta
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Quiza sea mejor comenzar por el final. La finalidad de la educacion
moral es, sin duda, la conducta. Kohlberg fue criticado (erroneamente) por
educar para un razonamiento moral no relacionado con la conducta. La
argumentacion era que, si bien Kohlberg consiguié promocionar el
desarrollo del razonamiento moral, este ejercicio fue en vano porque el
razonamiento moral no tenia nada que ver con el modo en que las personas
se comportan en realidad'. Pocos acogerian favorablemente algin modelo
de educacion moral que reivindicase no tener ninguna relevancia en la
influencia sobre la conducta de los estudiantes. De hecho, muchos de los
argumentos iniciales para programas de educacion moral a adoptar sefialan
directamente las aflicciones de la juventud y/o de la sociedad, e implican la
necesidad de cambiar conductas indeseables tales como la delincuencia
juvenil, los engafios escolares, las conductas sexuales inseguras, el
suicidio, el uso de drogas y otros asuntos similares. En las tres primeras
paginas del Caso practico para la educacion en valores de Lickona (1983),
en los tres primeros parrafos del prefacio a El nifio moral de Damon, en el
primer parrafo de Wynne (199 1), en los inicios del capitulo de introduccion
a la obra de Ryan y Lickona (1987) sobre la educacion del caracter, y en la
justificacion del predmbulo de la obra de Schulman y Mekler (1985)
Educar un nifio moral, todos los autores se concentran en una crénica de
los males modernos de la juventud y de la sociedad.

Por tanto, un aspecto central de la persona moral es el modo en que se
comporta el individuo. Si bien ello puede parecer superficialmente sencillo,
no lo es. Una confusion en este asunto es la cuestion fundamental de lo que
se considera conducta moral (o inmoral). Un debate gira alre-

* Si bien este argumento se ha utilizado y se continta utilizando, obviamente es inexacto. BLASI (1980),
KOHLBERG Y CANDEE (1984), REsT (1979) y otros han ofrecido amplias pruebas de la significativa relacion del
razonamiento moral con la conducta. Quiza en el nlcleo de esta falta de comunicacién se encuentre la errénea
asuncion de que una relacién requeriria casi un isomorfismo entre juicio y accién. Desgraciadamente, la persona
moral es compleja y polifacética, tal como se plantea en nuestra anatomia moral. De ahi que la conducta moral
sea multivariada. Es cierto que el razonamiento moral no predice de modo significativo la conducta moral, sino
que es Unicamente uno de sus muchos factores.
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dedor de la posibilidad de juzgar moralmente cualquier conducta. Aris-
toteles (1987), por ejemplo, aducia que las conductas pueden ser correctas
0 equivocadas por derecho propio. Kohlberg argumentaba que una
conducta se puede juzgar, Unicamente, por las intenciones del actor: si
intento atacarte para robarte el dinero y, sin advertirlo, te salvo de una bala
perdida que hubiera acabado contigo, ¢he actuado moralmente al salvarte
la vida? Piaget (1965) estudid este asunto en los nifios y descubri6 que la
consideracion de intenciones es una postura moral mas madura que
basarse simplemente en las consecuencias de la conducta.

Por fortuna, no necesitamos resolver esta cuestién para pensar que la
conducta es un aspecto central para ser una persona moral, puesto que un
argumento razonable seria que una persona con buenas intenciones que
nunca actla con base en ellas no es plenamente una persona moral. Méas
aun, incluso si muchos actos resultan moralmente ambiguos, sin co-
nocimiento de las intenciones del actor, muchos otros son, por lo menos en
cuanto a probabilidades, moralmente claros. Por ejemplo, seria muy dificil
justificar fehacientemente la moralidad del abuso sexual de un menor o la
mutilacién fisica de un prisionero de guerra, es decir, tendria que
imaginarse una circunstancia extrafia e improbable para justificar
moralmente tales actos.

www.adunca.com.ar

3.2. Carécter

Por tanto, la conducta es el primer elemento de nuestra anatomia moral.
¢Cuales son los otros? Esta pregunta podria reformularse en el sentido de
¢qué hace a una persona actuar moral o inmoralmente? El segundo
elemento que ofreceré, el cardcter moral, esta, por definicion, mas
estrechamente vinculado a la conducta. «Las raices de la palabra 'caracter'
proceden del griego 'marcar’. Ello sugiere un planteamiento sobre la
conducta observable» (Wynne, 1991, p. 139). Aqui definiré el caracter
como personalidad, es decir, como la tendencia Unica y permanente de un
individuo a actuar de un modo determinado y no de otra manera. Lickona
(1991b) lo define como «disposiciones estables para responder
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a situaciones de modo moral, manifestadas en modelos observables (rasgos
del carécter) de amabilidad, honestidad, responsabilidad y respeto
generalizado por los demas» (pag. 68). Ryan y Lickona (1987) definen el
caracter de los ciudadanos como «la medida en que una masa critica de
individuos poseen y encuentran su identidad en la sociedad y actdan con
base en una visién moral compartida» (p. 3).

Es muy importante hacer una digresion momentanea y analizar la
diferencia entre caracter moral y otros aspectos del caracter. Ello resulta de
por si un tema critico y ampliamente ignorado por la educacion moral y por
la psicologia moral. Parece inadecuado etiquetar la totalidad del caracter de
un ser como un asunto de moralidad. Podemos ser mas o menos proclives
al aturdimiento o a la dejadez, o ser mas 0 menos activos y no variar en
nuestra bondad fundamental. Por otra parte y del mismo modo, las
tendencias hacia la honestidad o la crueldad no podrian considerarse
moralmente irrelevantes. La dificultad en la resolucion de este problema
reside en dos cuestiones. En primer lugar, ¢qué se considera un rasgo de
caracter moral? Diversos han sido los criterios aportados en este sentido, y
la resolucién de tal dilema queda fuera del ambito de este debate. En
segundo lugar, ;cdmo deberiamos tratar los rasgos de caracter que pueden
contribuir en la moralidad pero que de por si no constituyen cuestiones de
moralidad? Por ejemplo, Etzioni, Berkowitz y Wilcox (1994) presentan la
autodisciplina y la empatia como los cimientos del caracter moral; sin
embargo, ambas pueden obedecer a fines viles, ademas de a fines morales.
Grim, Kohlberg y White (1968) demostraron empiricamente el papel
mediador de la atencién en el control de la conducta engafiosa. De hecho,
Aristoteles (1987) aducia que la razén practica, si bien no se trataba
claramente de un rasgo de caracter moral, era de por si el rasgo de caracter
gue posibilitaba las virtudes. Queda claro que podemos identificar los
rasgos de caracter fundamentalmente morales, asi como los que
contribuyen al funcionamiento de lo moral. Queda claro, asimismo, que es
necesario un analisis sistematico de esta categorizacion.

En la pasada década, mas o menos, la educacion del caracter volvié a
cobrar popularidad (por ejemplo, Lickona, 1993; Ryan y McLean,

www.adunca.com.ar
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1987)'. En muchos casos se basd en un modelo de virtud derivado del
trabajo de Aristoteles. El argumento basico consistié en que la conducta
moral se debe aprender, practicar y en Ultima instancia interiorizar, como
un caracter o virtud. Es necesario demostrar y recompensar la conducta
adecuada, de modo que se convierta en un habito. Es el acto habitual el
que deriva en el rasgo de caracter. Ello crea un circulo interesante con la
conducta; la conducta correcta se modela y conforma (por los métodos
tradicionales de aprendizaje), lo cual conduce a tendencias interiorizadas
que producen conductas correctas. De ahi que podamos apreciar
claramente la relacién entre los dos primeros elementos de la anatomia
moral: la conducta y el caracter.

www.adunca.com.ar

3.3. Valores

El tercer elemento es quiza el mas ubicuo, al menos en el aspecto re-
torico, si no de hecho. Antes de proceder al debate, es necesario continuar
nuestro examen de los elementos morales frente a los no morales. Una de
las criticas recibidas por el modelo de Clarificacién de Valores (Raths,
Harmin, y Simon, 1986) es la de no haber sabido establecer diferencias
entre lo moral y otros valores. Existiria la misma posibilidad de que un
profesor recibiera formacidn para conducir un ejercicio sobre los gustos en
el vestir, como otro sobre la eleccion entre la vida y la muerte. Si bien esto
s una exageracion, subraya la necesidad de establecer tal distincion.

Turiel ofrecid un excelente andlisis de ello (1983); distinguio tres am-
bitos de conocimiento social: moral, socio-convencional y lo que en Ultima
instancia paso a ser conocido como personal (ver Berkowitz, Kahn, Mulry
y Piette, en prensa; Nucci, 1981). El ambito moral se distingue por su
universalidad, inalterabilidad, prescriptividad y potencial

' La educacion del caracter fue muy aceptada en el primer tercio de este siglo, pero decayd notoriamente
después de comienzos de los afios treinta debido a la investigacién de HARTSHORNE y MAY (1928-30), que sugeria
que no existian rasgos de caracter estables. Casi desaparecieron de la literatura de la educacion después de
mediados de los cincuenta (Power, Higgins y Kohlberg, 1989b).
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intrinseco para herir. Las costumbres y normas sociales que se reconocen
especificas para cada contexto o grupo social determinado (no universal) y
que son modificables si la autoridad pertinente asi lo decide (alterabilidad),
no son asuntos de moralidad, sino cuestiones socio-convencionales. Las
que se consideran no susceptibles de legislacion, que pertenecen mas bien
al ambito de los deseos y gustos propios, se considera que recaen en el
terreno personal. Ciertamente, los valores pueden pertenecer a cualquiera
de estos tipos. La educacion moral se deberia preocupar basicamente de los
valores morales, es decir, de los que se refieren a asuntos de perjuicio
intrinseco y de prescriptividad universal. Desafortunadamente, esta
distincion se establece en contadas ocasiones.

Una complicacion adicional de esta taxonomia la constituye su doble
naturaleza analitica y fenomenoldgica. Es analitica en el sentido de que un
tema en concreto puede ser objeto de analisis, para comprobar si encaja
mejor en uno u otro ambito de conocimiento social (moral, convencional o
personal). Es fenomenoldgica en el sentido de que cualquier individuo
puede tratar un tema como si recayese en uno de los ambitos,
independientemente de su indole analitica. Por ejemplo, Berkowitz, Kaim,
Murly y Piette (en prensa), han argumentado que los adolescentes pueden
experimentar fenomenolégicamente cuestiones de uso sustancial, de un
modo muy diferente al que un analisis ético de tales cuestiones podria
sugerir. Por ejemplo, numerosos estudios han demostrado que los
adolescentes tienden a no percibir el uso sustancial como una cuestion de
moralidad y, en su lugar, lo ven como un asunto de eleccion personal (por
ejemplo: Nucci, Guerray Lee, 1991; Power, Higgins y Kohlberg, 1989a).

A pesar de esta confusion, resulta importante observar que los valores
morales son un elemento importante en la anatomia de la persona moral.
¢Qué son exactamente los valores morales? Desgraciadamente esta
cuestidn no tiene facil respuesta, en gran parte por causa del descuido con
el que se usa el término valor. Rokeach (1968, 1973) ha llevado a cabo el
trabajo mas valioso sobre valores. Define un valor como una preferencia
permanente para una conducta en concreto o para un estado fi

www.adunca.com.ar
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nal de ser. Ello incluye tanto un claro componente cognitivo (una creen-
cia), como un componente afectivo (la evaluacion). Podemos apreciar que
los valores y rasgos de caracter se encuentran estrechamente relacionados
con caracteristicas de definicidn que se solapan.

Quiza la mas clara distincién es que un rasgo de caracter es una ten-
dencia a actuar de un modo determinado, y un valor es una tendencia a
creer en la bondad o maldad de una accién o estado de situacion. Este
altimo posee un planteamiento mas cognitivo, basado en el aspecto de
creencia del valor.

Asimismo, resulta importante observar que mientras Rokeach (19 73)
opinaba que los valores eran pocos y centrales para nuestro ser, otros uti-
lizan el término mucho mas libremente para referirse a cualquier cosa de la
que estamos a favor o en contra. (Ver un analisis excelente de valores,
moralidad y conducta, en Shields y Bredemeier, 1995.)

Desde un punto de vista alternativo, los valores se pueden considerar
estandares interiorizados; por ejemplo, la satisfaccidn del superego desde
un punto de vista psicoanalitico. Estas creencias se interiorizan de diversos
modos, dependiendo de la orientacion tedrica de cada individuo. Se
pueden interiorizar por un proceso de identificacion con el padre o la
madre, segun el sexo del individuo, o sencillamente por imitacion de
modelos de rol significativos.

Ademas, cabe plantear otra vision, si bien sin hacer uso de los valores
como etiquetas, vision esta que procede del modelo de Kohlberg de
escuelas de Comunidad justa (Power y otros, 1989a). Gran parte de este
modelo se basa en la nocion de normas. Tales normas tienden a ser objeto
de analisis a nivel de grupo, ademas de a nivel individual. No obstante, se
acercan muy estrechamente en su semejanza a la nocion de valor. Las
normas estan afectivamente cargadas de creencias relativas a como
deberian actuar las personas y las instituciones.

www.adunca.com.ar

«La escuela, como el Gobierno, es una institucion con una
funcidn basica de mantener y transmitir los valores consensuales de
la sociedad. Los fundamentales son los denominados valores
morales» (Kohlberg, 1967, pag 165).
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Los «valores» 0 normas en los que Kohlberg y sus colegas se centraron
mas, por lo que respecta a las escuelas de Comunidad justa, fueron la
atencion, la confianza, la responsabilidad colectiva y la participacion.
Quiza resulte ain mas interesante para este debate el hecho de que dicho
planteamiento incorpora algunos aspectos més bien inusuales al estudio de
los valores morales. En primer lugar, como se ha sefialado, les preocupan
no solo los valores que encierra la comunidad, sino también los que ostenta
el individuo. En segundo lugar, les preocupa el desarrollo de tales valores
en términos de como evolucionan desde la situacion de individuales a la de
valores de la comunidad. En tercer lugar, les interesan las justificaciones de
los valores y de cémo se desarrollan. Por Gltimo, concentran su atencion en
como una fase individual de razonamiento moral (ver el siguiente apartado)
afecta tanto a la posibilidad como al modo en que un individuo ostenta un
valor.

A efectos de agilizar el debate y de liberarnos de las confusiones y de-
sacuerdos en este d&mbito, ofrecemos a continuacion un intento de defi-
nicion de valores morales: los valores morales son creencias con carga
afectiva, relativas a la correccién o equivocacion de las cuestiones que son
intrinseca y potencialmente perjudiciales, y que poseen fin caracter
universal e inalterable en su prescriptividad.

www.adunca.com.ar

3.4. Razonamiento

Un problema que plantea el concluir nuestra anatomia moral con la
conducta, el caracter y los valores es la falta de una autoridad moral. Con
ello quiero decir que todavia tenemos que recurrir a una base para de-
terminar qué estd bien y qué esta mal mas alla de la socializaciéon que un
individuo haya recibido. La pregunta ¢los valores de quién? obsesiona en el
ambito de la educacién moral (Bennett, 1991; Etzioni, Berkowitz y Wilcox,
1994; Josephson, 1993). La misma cuestion se puede aplicar al caracter, si
bien en este &mbito podemos remitirnos, en teoria, a la filosofia moral para
la justificacion de virtudes especificas, recurso éste al que raramente nos
acogemos. Tarde o temprano el individuo altamente
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moral, con valores morales claros y adecuados y un caracter moral, se
enfrentara a una situacion moralmente ambigua o moralmente paraddjica.

Deberéd entonces decidir sobre qué valor basarse o necesitara elegir
entre rasgos de caracter incompatible (por ejemplo, la honestidad frente al
altruismo).

De ahi la necesidad de un cuarto elemento, el razonamiento moral, es
decir, la capacidad de razonar sobre cuestiones morales, de llegar a
conclusiones morales, de tomar decisiones morales, etc. No podemos an-
ticipar todos los posibles dilemas y elecciones morales y «programar» al
individuo con los valores y virtudes necesarios para actuar moralmente en
cada caso. Un agente moral maduro debe ser capaz de reflexionar sobre un
problema moral y emitir un juicio moral racional al respecto. El trazado
gue disefid Kohlberg (1976) de las etapas del desarrollo del razonamiento
moral ofrece el mejor modelo para estudiar y educar de cara al desarrollo
de un razonamiento moral.

Cabe destacar que Kohlberg desprecié durante mucho tiempo el ambito
de la educacién del caracter por su planteamiento de «saco de virtudes»,
acusandolo de elegir, en cierto modo arbitrariamente, virtudes de entre una
gran variedad. Aristételes (1987), algo irénicamente, aducia que la virtud
principal que aportaba coherencia a las demas era el razonamiento
practico, esencialmente la capacidad de razonar correctamente. Cabe
destacar que, al final de sus dias, Kohlberg y sus colegas intentaron una
integracion preliminar del modelo de virtudes con su propio modelo
(Power, Higgins y Kohlberg, 1989b).

Ademas, tal como se ha observado en el apartado anterior relativo a los
valores, Kohlberg y sus colegas (Power y otros, 1989a) centraban mucha
atencion sobre la interaccion de valores y razonamiento. Al analizar cémo
la educacion moral (en Estados Unidos) esta parcialmente dirigida a
promover la comprension de la Constituciéon de Estados Unidos,
argumentaban:

www.adunca.com.ar

«Kohlberg no esta abogando por una ensefianza literal de la
Constitucion, sino mas bien ve a ésta como la representacion del
prin
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cipio moral de la justicia, y reivindica que ser4 mediante la ense-
flanza de la «justicia» como las escuelas podran transmitir legiti-
mamente «los valores consensuados de la sociedad». Puesto que la
justicia, vista desde una perspectiva de teoria del desarrollo moral,
no es un valor determinado que pueda transmitirse concretamente ni
imponerse a nuestros hijos, sino que es el proceso de valoracion
basico que subyace a la capacidad de cada persona para emitir jui-
cios morales» (p. 15).
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Este anélisis estd estrechamente relacionado con el argumento anterior
de que los valores (normas, segln la terminologia de Kohlberg) estan
sujetos a la interpretacion a través de la fase de razonamiento de justicia del
individuo.

Por ultimo, como se ha destacado anteriormente, Kohlberg (Kohlberg y
Candee, 1984), ha discutido durante mucho tiempo la relacién del ra-
zonamiento moral con la accién moral. Muchos de sus colaboradores
(Blasi, 1984; Kegan, 1982; Noam, 1985) han ido mas lejos en la explo-
racion de la relacion de razonamiento moral con la personalidad moral.
Podemos comenzar a ver, por tanto, algunas de las conexiones entre los
cuatro primeros elementos de la anatomia moral.

3.5. Emocion

Esto nos lleva a la quinta y Ultima pieza de la persona moral: el afecto
moral. «Ademas de enumerar los motivos por los que las personas acttan o
deberian actuar, la ética también debe prestar atencién a las energias que
permiten actuar a los individuos siguiendo tales razonamientos» (Samay,
1986, p. 71). Samay considera que la emocion moral es la «raiz del
dinamismo de la vida moral» (p. 72), «la alimentacién motriz general de
toda conducta, la fuerza integradora de todo conocimiento y valoracion»
(p. 73). De hecho resulta dificil imaginar a una persona moral desprovista
de sentimiento. Vemos este tema ilustrado en la popular serie Star Trek; en
el caso del sefior Spock, con el
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resultado de la mezcla de padres humanos con sentimientos y no humanos
sin sentimientos, asi como en la popular vision apocaliptica de los
ordenadores que pierden el control al adquirir la capacidad del afecto
humano.

La teoria psicoanalitica basaba gran parte de su psicologia moral en
emociones como la culpabilidad y la vergiienza. En la sensibilidad al dolor
ajeno reside el ndcleo de la teoria de Hoffman (1987) de la socializacion
moral, y sirve de base relevante incluso en modelos derivados del
desarrollo cognitivo tales como los de Gibbs (199 1) y Selman (1980).
Tanto Piaget (1981) como Kohlberg (1976) reconocieron la mision central
de la emocién en el desarrollo de la razon. Ciertamente, el grado de énfasis
en el aspecto de la emocién varia de una teoria a otra. Algunos, como
Piaget, la relegaron a la categoria de una fuente de energia, pero no como
una guia. Otros (por ejemplo, Caputo, 1986) argumentaron que la emocién
(«sensibilidad moral») precede e incluso controla a la razén moral. Caputo
adopta el modelo clasicamente racional de Kant y aduce que los
principios de la l6gica emanan de una sensibilidad emocional anterior a
otros, y no al revés.

Tradicionalmente existen dos grandes categorias de emociones mo-
rales. La primera engloba lo que podemos denominar las emociones de la
autocritica. Se trata de emociones de aversion que apuntan a algun tipo de
autocensura o autovaloracion negativa, como respuesta a un pensamiento o
accion indeseable. Nos estamos refiriendo aqui a emociones tales como la
culpabilidad, la vergienza y el remordimiento. La segunda clase de
emociones es de indole prosocial. Representan algun tipo de reaccion
afectiva ante la afliccién de los demas. Nos referimos con ello a emociones
tales como la empatia y la simpatia.

Nuestra persona moral cuenta entonces con cinco elementos centrales:
conducta, caracter, valores, razonamiento y emocion.

Del anterior debate se deberia desprender con claridad que estos cinco
elementos no son simplemente dimensiones independientes a afadir. Ser
una persona moral representa contar con estos elementos y poseerlos en
equilibrio y armonia, trabajando juntos.

www.adunca.com.ar
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4. Laeducacion moral de la persona moral en su
totalidad

Incluso si todavia alguien estd de acuerdo conmigo en este punto,
quiero decir en aceptar que los teéricos morales estan demasiado frag-
mentados y sus miras son demasiado estrechas y necesitamos un modelo
adecuado de persona moral, es en este punto crucial en el que nor-
malmente se produce la discordia. ;Como se educa a la persona moral? La
mayoria de los tedricos y practicantes se atrincheran en este punto, ya sea
porque estan dispuestos a aceptar tedricamente un modelo integrado, pero
no a aplicarlo en la practica, o porque continlan ciegos y nunca ven
realmente mas que la parte del elefante que sujetan.

Al analizar una vision exhaustiva de la educacién moral, incluyo tam-
bién en ella la educacién extramuros. Ciertamente, la familia es el juga-
dor mas importante en este aspecto de la formacién moral. Comencemos
por ahi. Existen dos modos de abordar la educacién moral preescolar: so-
cializacion del nifio preescolar y formacion de los padres. Estudiaré estos
aspectos Unicamente a nivel superficial, ya que mi objetivo primordial es
tratar el tema de la educacién moral en las escuelas.

Para educar a un nifio con los cimientos de la moralidad en los nifios
preescolares es necesario ocuparse de: 1) la calidad de las relaciones del
nifio, en especial con aquellas otras personas significativas en su vida
(Magid y McKelvey, 1987); 2) la ensefianza de modelos de conducta, in-
cluyendo la disciplina y la orientacién; 3) la conducta presentada al nifio
como modelo, y 4) los procedimientos de toma de decisiones y los modelos
de comunicacion de la familia (Berkowitz, 1992). Ciertamente, estos son
ambitos que se solapan. Sabemos que los nifios desarrollan personalidades
mas sanas con los demas si quienes se ocupan de ellos son carifiosos y
coherentes, si responden, si son idéneos y sensibles a las indicaciones del
nifio. Sabemos que la ensefianza de la conducta resulta muy efectiva
cuando se basa en la recompensa de la conducta deseada y no en el castigo
por la conducta indeseada.

Mas aln, la explicacién de las respuestas de un adulto a las conductas
infantiles, en especial subrayando las consecuencias y las respuestas
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afectivas, resulta critica para un desarrollo infantil sano. Por lo que se re-
fiere a modelos de actuacion o de roles, es mas probable que los nifios
actlen siguiendo instrucciones del adulto. Por ello, es muy importante que
esas otras personas significativas en la vida del nifio se comporten segln
dicen y en el modo en que deseen que los nifios hagan lo propio.
Finalmente, queda claro que las familias que se basan en la implantacion
del poder autoritario, en la toma de decisiones estrictas, unidireccionales y
jerarquicas y en una estructura claramente opresora, producen nifios menos
sanos y menos morales.

Por el contrario, las familias necesitan confiar en la comunicacion
abierta, en una toma de decisiones colectiva y democratica y en un res-
peto por los nifios y por sus aportaciones a los asuntos familiares. Cier-
tamente, esta Gltima sugerencia se hace operativa cuando los nifios al-
canzan la edad escolar, pero debe comenzar antes si se ha de convertir en
un habito, en el sentido de Aristételes (Lickona, 1983). Como hacer que
los padres adopten esta prescripcion es, en Ultima instancia, el desafio
para la educacién moral basada en la familia. La formacion de los
padres es un tema clave para este proyecto. Algunos autores se atreven
incluso a sugerir que no se deberia permitir a nadie criar a un hijo sin la
formacién adecuada (Wetsman, 1994), mientras que otros sugieren sen-
cillamente buenas técnicas de actuacion paterna (Lickona, 1983; Schulman
y Meckler, 1985). Independientemente de si se adopta 0 no una perspectiva
legal, estd claro que formar a los padres para criar a un hijo es un
componente critico en un planteamiento exhaustivo de la educacion moral.

Entonces, ¢cudl pasa a ser la misién de la escuela en la formacién mo-
ral del nifio? Se puede ver de dos modos: facilitadora o subsanadora. La
educacion moral en la escuela es facilitadora si complementa los efectos
positivos de la familia sobre la formacion moral. Es subsanadora si sus-
tituye o corrige la ausencia de influencias o las influencias negativas de la
familia. Esta diferencia queda frecuentemente englobada en debates
sobre quién es el culpable o quién es el responsable de la educacion moral:
la familia o la escuela. A efectos de este andlisis, no es necesario insistir
sobre tal diferencia.

www.adunca.com.ar
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Volvamos nuevamente a cada componente de nuestra anatomia moral,
uno por uno, y examinemos como pueden optimizar las escuelas su
impacto sobre cada uno de ellos. En este ejercicio es importante reconocer
la interrelacion de los cinco componentes (conducta, valores, caracter,
razonamiento y emocion).

www.adunca.com.ar

5. Educar los valores

Recuerden que los valores se refieren a las creencias que los nifios po-
seen sobre qué es 0 no es importante en sentido moral.

Existen tres planteamientos generales para la educacion de los valores:
clarificaciéon de éstos, inculcacidon de los mismos y Comunidad justa. La
clarificacién comporta que cada persona debe generar su propio conjunto
de valores morales, y la educacion deberia proporcionar sencillamente los
medios para la autoexploracion y el conocimiento de uno mismo.

La inculcacion sostiene que la misién de la escuela es la de educar a los
nifios hacia un consenso de valores. La Comunidad justa considera los
valores (normas) como un producto de la vida escolar, muy en especial su
entorno moral y su estructura gubernativa. Continuamos dejando a un
lado el planteamiento de la clarificacion de valores, dada su desaparicion
por causa de procedimientos legales y por las criticas tedricas en la Gltima o
las dos Ultimas décadas.

Debemos recordar también que los valores proceden de una serie de
fuentes. Pueden derivar de la ensefianza explicita verbal de los mismos;
se pueden aprender de modelos, es decir, de la conducta de los demas; se
pueden aprender de individuos o de instituciones; se pueden aprender de
las autoridades tradicionales (por ejemplo, profesores) y de los iguales. Por
ello, las escuelas deben ocuparse de muchos mecanismos y fuentes de
educacion en valores. Alli reside, ciertamente, la capacidad de descubrir «el
curriculo oculto» de una escuela.

La inculcacion de valores comporta habitualmente mensajes sobre el
valor de modelos de conducta seleccionados, por ejemplo, infundir la
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lealtad, el valor o la honestidad. EI modo de comunicacién de estos men-
sajes puede variar: campafas de poésters, lecturas literarias, presentaciones
de medios electronicos, conferencias, etc. En cualquier caso, se expone a
los estudiantes a una serie de mensajes que transmiten la importancia del
valor en cuestion. Ello puede ir seguido de una serie de actividades
estudiantiles destinadas a reforzar y desarrollar el valor, por ejemplo,
debates en clase, tareas de redaccion escrita, creacion de posters para el
colegio, informes biograficos sobre ejemplos morales, etc. Muchos
colegios o clases declaran un «valor del dia/semana/mes» y se concentran
en ese valor hasta que entra en accion el siguiente. Ciertamente, las
escuelas que se basan sélo en la defensa de valores pierden muchas de las
fuentes de desarrollo de éstos. Quiza el mas notorio sea el modo en que se
viven los valores en la escuela. Ello incluye el curriculo oculto y la
presentacion de modelos por parte de las autoridades. Uno no sélo se debe
adherir a los valores, sino también actuar en consecuencia (Argyris y
Schon, 1989).

Por supuesto, ello nos lleva otra vez a la cuestion del origen de los
valores seleccionados para su inclusion en el curriculo. Generalmente se
adoptan dos planteamientos. Uno es la bdsqueda de un conjunto universal
de valores (Josephson, 1993). El otro es permitir la generacién local de un
conjunto de valores. El lugar puede variar desde la nacion, el estado o la
region, hasta la comunidad local, el distrito académico, la escuela o
incluso la clase. En algunos casos, los gobiernos incluyen una lista de
valores a ensefiar en su legislacion educativa (Departamento de Educacion
de Arizona, 1990). En otros, como el distrito académico de Sweet Home
Central, en Nueva York, a las escuelas se les anima a elegir sus propias
listas de valores, si bien con la orientacién y sugerencia de que se
concentren en «el tipo de valores humanos que se pueden ensefiar en
escuelas publicas, practicamente sin objecion alguna. Se trata de valores
no religiosos, civicos, democraticos, humanos, a los que normalmente nos
referimos como 'valores fundamentales'» (distrito académico de Sweet
Home Central, 1991).

¢ Como resolver este dilema? Me temo que no es facil. No obstante,
podemos hablar inteligentemente del tema, ocupandonos de la cuestion
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de la justificacion. En primer lugar, debemos volver a la distincion entre
los valores morales y los demés valores. Los que no son de indole moral
requieren un tipo de justificacion diferente a la que requieren los de tipo
moral. Los valores personales se pueden justificar meramente por una
seleccién individual. Por ejemplo, la preferencia de calcetines de lana o
de algoddn es sdlo un asunto de gusto personal. Por otra parte, los valores
socio-convencionales se justifican por acuerdo social. En este caso, la
comunidad puede ejercer legitimamente autoridad sobre los valores, por
ejemplo la conveniencia de llevar uniforme escolar.

Finalmente, los valores morales requieren otro tipo de justificacion. No
estan abiertos a gustos locales o individuales. La justificacion de los
valores morales reside intrinsecamente en la naturaleza de la conducta en
cuestion. El robo priva a los demas de sus derechos de propiedad, con
independencia de las opiniones locales. La violencia genera peligro fisico
por encima de los gustos personales. Estas son caracteristicas intrinsecas y
universales de los actos en si. Por tanto, no se puede cuestionar su
valoracion(6). Esta claro que las localidades pueden elegir subrayar
determinados subgrupos de valores morales de la totalidad de ellos. No
obstante, lo que no pueden elegir es ensefiar valores que contradigan los
universales. Por ejemplo, no seria permisible ensefiar que «la tristeza del
que pierde es la alegria del que encuentra» o «la fuerza da el derecho».
Tales valores resultan éticamente injustificables.

Por tanto, la seleccion de valores para un programa de educacién moral
es legitima en tanto en cuanto los valores seleccionados son: 1) no de tipo
moral, 0 2) moralmente justificables. Los gustos locales no son argumento
adecuado para generar ni justificar los valores morales.

Si de hecho los valores son creencias, podemos aprender mucho de la
literatura cientifico-social sobre los cambios de actitud. Un amplio con-
junto de obras literarias ha examinado el mejor modo de conseguir el

www.adunca.com.ar

' Esta claro que existe la consideracion legitima del contexto y las circunstancias atenuantes. El robo puede
ser s6lo un medio de subsistencia en una situacién opresora. La violencia puede justificarse, Gnicamente, como
medio de evitar el asesinato o la violacién. Ello no niega la afirmacién hecha. Sencillamente destaca la necesidad
de una jerarquia de valores que pueda ser juzgada siempre como correcta o equivocada, salvo si la sobrepasa un
valor superior. Este punto resulta més relevante cuando se reconoce que las escuelas pocas veces se ocupan de las
interrelaciones de valores y de sus posiciones relativas en una jerarquia de valores.
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cambio de actitudes. No obstante, hay que adoptar una precaucion im-
portante en este sentido. La tecnologia del cambio de actitudes no siempre
resulta éticamente justificable. El lavado de cerebro, por ejemplo, es una
forma de cambio de actitud. De hecho, algunos regimenes totalitarios han
creado formas de educacién en valores que resultan inmorales. Ello apunta
a una importante leccion: no se pueden defender formas de educacion
moral que no sean, por si mismas, moralmente justificables y que,
moralmente hablando, conserven legitimidad en su cualidad educativa.

Esto nos devuelve a la nocidn de que los valores provienen de una
variedad de fuentes. Las escuelas sobre la Comunidad justa se basan en la
defensa de las autoridades (por ejemplo, los profesores) y en el poder del
grupo de iguales en la identificacién e inculcacion de valores. Este
planteamiento se basa, asimismo, en el poder del proceso democratico, en
el proceso de evaluacion de la justicia y en el vinculo de los estudiantes a
la comunidad que han formado en su entorno escolar. Por tanto, los valores
resultantes seran igualmente justos, comunitarios y fuertemente arraigados
(Power y otros, 1989b).
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6. Educando el caracter

El floreciente movimiento de la educacién del caracter es ampliamente
compatible con las cuestiones de educacién en valores analizadas ante-
riormente. No obstante, existe una diferencia significativa. El caracter de-
beria generar desarrollo de la personalidad, mientras que la educacién en
valores deberia modificar las creencias. Por tanto, la educacion del caracter
necesita ir mas alld de una simple defensa de tendencias de conducta
deseada. La educacion del caracter puede y deberia incluir un plan-
teamiento sobre la inculcacion de creencias, pero hay que ir mas alla. Su
objetivo primordial es el desarrollo de habitos morales, de tendencias de
conducta, que es de esperar germinen de por si rasgos de caracter o vir-
tudes. En palabras de Benninga: «El énfasis de los programas escolares se
centra en el establecimiento de buenos hébitos en un entorno con
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trolado, de tal modo que cuando sus jovenes estudiantes maduren, tales
habitos queden profundamente arraigados y generalizados» (p. 129).
Lickona (1991b), por ejemplo, describe una préctica escolar por la que un
profesor de quinto grado (en el sistema norteamericano) programa
regularmente «un tipo de apreciacién», tiempo en el que los estudiantes
reconocen publicamente como les han ayudado a los demas.

Ello genera un habito de afirmacion de los demas, que se supone de-
sarrolla potencialmente un rasgo de caracter de respeto(7). Un ejemplo
interesante de cdmo la educacién del caracter es compatible y se confunde
a la vez con la educacion en valores lo constituye el uso de la literatura para
promover el desarrollo del caracter. Bennett (1991) ha abogado por el uso
de la literatura para promover el «alfabetismo», y ha creado una antologia
muy popular de lecturas denominada EI libro de las virtudes (1993), que
pretende ayudar a los padres a promover el cardcter. Ryan (1987) ha
desarrollado un curriculo basado en la literatura para la promocién del
cardcter, relativo a asuntos de responsabilidad sexual.

Resulta poco probable pensar, desde nuestra anatomia moral, que la
lectura de literatura ejercera un importante impacto en el desarrollo de la
personalidad (es decir, del caracter). Por otra parte, puede ejercer cier-
tamente un impacto en el modelado de actitudes y creencias (es decir, de
valores). Ello no quiere significar que la ensefianza de valores no deberia
ser una parte de la educacion del caracter; de hecho debe serlo, ya que la
reflexion sobre los valores propios es un aspecto critico de la
transformacion de habitos en caracter. Sin embargo, reducir la educacion
del caracter a una ensefianza sobre valores resulta bastante inapropiado.
Irénicamente, Bennett (1991), en el fragmento citado anteriormente,
rechaza la terminologia de «ensefianza de valores», pero crea un volumen
destinado a promover el cardcter que es, realmente, una antologia de
valores.
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' Merece la pena destacar que esta actividad est4 promoviendo, al mismo tiempo, la autoestima en los es-
tudiantes. Mas aun, es una defensa publica del valor de ayudar y de recompensar las conductas de ayuda. Cons-
tituye un excelente ejemplo de cémo los componentes y los procesos de educacién moral van frecuentemente
unidos.
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Esta educacion del caracter subraya la promocion de «las disposiciones
para emprender determinadas acciones en determinadas situaciones»
(Wynne, 1991, p. 143), tiende a concentrarse sobre los procesos del
modelaje adulto de conductas deseadas, a la valoracion de tales conductas
a las que se une la escuela, y a la ensefianza explicita de las conductas a
través de contingencias (recompensas y castigos) para la misma. Enfoques
tales como el de la Comunidad justa de Kohlberg y otros modelos
colectivistas se centran asimismo en las sanciones del grupo de iguales,
incluyendo la desaprobacion, la expulsién y otras formas de castigo, asi
como modos de subrayar y reforzar los rasgos de caracter deseados, tales
como la atencién hacia los demas miembros de la comunidad y la
participacion en actividades de dicha comunidad.
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7. Educando el razonamiento moral

Este puede ser el punto mas fuerte de nuestro argumento empirico.
Existe una vasta literatura educativa y psicoldgica que analiza el modo de
promover el razonamiento moral (por ejemplo: Berkowitz, 1985; Power,
Higgins y Kohlberg, 1989a; Rest, 1979). Hay dos modos bésicos de educar
para un razonamiento moral: la discusion de dilemas morales entre iguales
y la Comunidad justa.

La mas préactica, y por consiguiente la técnica mas ampliamente im-
plementada, es la discusion de dilemas entre iguales. Los dilemas morales
se seleccionan de forma apropiada entre las antologias, los acontecimientos
actuales, la historia, la literatura, el curriculo, o los elabora el mismo
profesor. El grupo-clase (u otro grupo de estudiantes) empieza entonces un
proceso de discusion critica pero respetuosa a partir del dilema, con el
explicito objetivo de intentar determinar cuél seria la mejor solucién. Tal y
como se demostrd en Berkowitz y Gibbs (1983), la discusion en la que los
iguales se centran analiticamente en el razonamiento de los otros es la que
promueve mayor desarrollo. El papel del profesorado es el de facilitar y
activar consideraciones acerca del razonamiento de quienes codiscuten con
uno (Berkowitz, 1985).
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La Comunidad justa es un proyecto mucho méas ambicioso, y ha sido
puesto en préctica con éxito en variedad de contextos, incluyendo escuelas
(Power y otros, 1989a), centros residenciales de tratamiento (Blakeney y
Blakeney, 1990), prisiones (Hickey y Scharf, 1980) y lugares de trabajo
(Higgins y Gordon, 1985). El punto central del enfoque basado en la
Comunidad Justa es el autogobierno democratico encaminado a
promocionar la justicia y el sentido de comunidad. Las decisiones se toman
mediante procedimientos directos, democraticos y de tipo parlamentario,
pero con un explicito interés por maximizar la justicia en las decisiones y
por intentar crear y afirmar un sentido de identidad comunitaria en el
grupo.
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8. Educando el afecto moral

En cierto modo, el afecto moral es la parte mas dificil de la anatomia
moral en relacion con la educacidon. Hay multiples razones para realizar
esta afirmacion. La primera y principal radica en que la mayoria de los
informes psicoldgicos acerca de las emociones morales sugiere que éstas se
desarrollan principalmente con el ingreso a la escolarizacion formal (por
ejemplo, Dunn, 1987; Emde, Johnson y Easterbrooks, 1987; Hoffman,
1987; Kagan, 1981). En segundo lugar, cabe mencionar que se ha
investigado poco sobre la educacion de las emociones morales en la
escuela. En tercer lugar, gran parte de la literatura sobre afecto moral ha
tomado mayor interés por los remedios y por la falta de una vida emocional
tipica (por ejemplo, Megid y McKelvey, 1987). Sin embargo, podemos
ofrecer algunas orientaciones por lo que respecta a la educacion de las
emociones morales.

Comencemos por la experiencia preescolar. Esta claro que las emo-
ciones, incluyendo las emociones morales, emergen en el primero y se-
gundo afio de vida (Emde y otros, 1987). Uno de los componentes afectivos
mas frecuentemente citados del desarrollo moral es la empatia (Emde y
otros, 1987; Gibbs, 1991; Hoffman, 1987). Habitualmente se entiende que
la empatia es algo natural, con una base biol6gica, asi como
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una fuente de razonamiento moral y de afecto moral mas maduro. Asi-
mismo, muchos asumen que sus origenes se remontan a un vinculo tem-
prano que se establece entre el nifio y quien lo cuida (Kaye, 1982). Por
consiguiente, el nifio ya iria a la escuela con capacidades empaticas. De
otro modo nos encontrariamos en el &mbito del remedio, que se aleja del
alcance de este debate.

Ciertamente otras emociones morales deberian existir en el nifio/a
cuando va la colegio: culpabilidad, vergiienza, sentimientos heridos, or-
gullo, etc. (Emde y otros, 1987; Gilligan, 1976). Asi pues, ¢qué puede ha-
cer la escuela mas alla del remedio? Quiza la mejor respuesta a esta pre-
gunta sea recurrir a la nocion de sensibilidad moral que ofrece Caputo
(1986), cuyas raices se remontan a la filosofia ética de la Grecia clasica, asi
como a otras teorias destacadas tales como el utilitarismo. La nocién es
que se debe «amar el bien», ademas de conocer simplemente su existencia.
El afecto se infunde en el conocimiento moral. Hoffman (1991) argumenta
que los principios morales son «cogniciones calientes» porque se
encuentran vinculadas al afecto moral. Se trata, entonces, de guiar las
sensibilidades morales a través de la educacién, es decir, la mision de la
escuela es la de orientar al nifio para ocuparse del bien y detestar el mal;
por ejemplo: simpatizar con las victimas y despreciar la injusticia.

Desgraciadamente, no esta nada claro cémo se hace. La literatura sobre
la educacion moral presta escasa atencion a esta cuestion. Algunos aducen
(siguiendo la linea de John Stuart Mill, 1979), que los seres humanos tienen
una tendencia natural a desear el bien; la exposicion es suficiente. Otros
argumentan que tales «gustos» morales se deben cultivar; por ejemplo,
Bennett (1991) aboga por promover «el alfabetismo moral» en nuestra
infancia como un medio de ensefarle qué es el bien. Desde esta
perspectiva, la ensefianza a los nifios/as en las escuelas deberia versar
sobre virtudes morales, sobre héroes morales, sobre grandes hazafias
morales, y poner a los nifios/as en contacto con la gran literatura moral.

Existe también la necesidad de ayudar a los nifios/as a identificar sus
emociones morales. Frecuentemente no poseen etiquetas verbales para lo
que sienten o no saben qué etiquetas aplicar en un caso concreto. La

www.adunca.com.ar



UNG2

comunicacion de los sentimientos morales y su nominalizacion no solo
reduce la confusion de un nifio sobre sus sentimientos, sino que puede
servir para legitimarlos. El nifio que se debate entre la empatia por un
marginado y un temor de aislamiento por parte de su grupo de iguales que
esta llevando a cabo el acoso, puede creer que sus sentimientos empaticos
son un signo de debilidad o son de algiin modo erréneos. EI comentarlos y
normalizarlos le puede servir para reducir sus dudas sobre el valor de sus
propios sentimientos.

Igualmente, también est4 en las escuelas la necesidad de permitir a los
nifios la oportunidad de expresar sus sentimientos. Las escuelas tienden a
esforzarse por evitar manifestaciones afectivas por parte de los nifios.
Crean desorden y distorsionan. Un planteamiento més adecuado consiste
en reconducir las emociones de un modo mas aceptable. Gonott (1976) nos
recuerda con insistencia que deberiamos expresar nuestras emociones, pero
también estar seguros de que se expresen correctamente. El profesorado de
nifios/as en edad preescolar les dice frecuentemente que «usen la palabra y
no las manos» cuando se sientan enfadados/as o frustrados/as.

Asi pues, las escuelas deben ensefiar acerca de las emociones morales,
modelarlas, y ayudar a los nifios a expresar, nominalizar y dirigir sus
emociones morales.

www.adunca.com.ar

9. El problema del desarrollo

Tal como se ha dado a entender a lo largo de este analisis, los educa-
dores/as morales (de hecho cualquier educador/a) deben ser sensibles a las
diferencias y cambios del desarrollo. No obstante, este debate no ha tenido
debidamente en cuenta este factor, ni lo hard. De hacerlo asi, estariamos
planificando una progresién de intervenciones educativas, disefiada para
adaptarse a las caracteristicas de desarrollo de grupos en un estadio o edad
especifica. Por ejemplo, Peters (1996) adapta el modelo de educacion de la
virtud de Aristételes, sugiriendo que los nifios deben aprender, en primer
lugar, conductas correctas y, a continuacion y Uni
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camente entonces, reflexionar sobre sus valores y caracter. Las formas de
educacion moral temprana basadas en la familia (Berkowitz, 1992; Lic-
kona, 1983) deben diferir y preceder a la posterior educacion moral basada
en la escuela, debido a las diferencias de desarrollo entre los nifios en edad
preescolar y los de la escuela primaria.

Este planteamiento no se permite el lujo de explayarse sobre el nivel de
andlisis de la educacion moral. No obstante, resulta critico sefialar que
la educacion moral 6ptima no deberia ser meramente sensible a los di-
versos aspectos de la persona moral, tal como se ha venido debatiendo
aqui ' sino también ser sensible a las diferencias y cambios de desarrollo a
través de los cuales evoluciona la persona moral. Con tal advertencia en
mente, pasemos a resumir el debate precedente con una vision global de
educacion moral exhaustiva e integral.

www.adunca.com.ar

10. El enfoque exhaustivo e integral de la
educacion moral

La educacion moral debe comenzar por responder a dos preguntas
fundamentales e interrelacionadas: ¢cuales son los principios éticos sub-
yacentes que justifican el bien y el mal?, y ;qué clase de persona moral
estamos intentando formar? Como ya hemos argumentado, ninguna de
estas elecciones debe tomarse arbitrariamente. Existe un cierto espacio
para el desacuerdo en las respuestas a estas preguntas, pero el desacuerdo
se produce entre un grupo de opciones limitado y probado en el tiempo.
Después de todo, a pesar del hecho de que la teoria ética ha pasado casi
dos milenios y medio sin conseguir consenso sobre los principios de base,
ello no niega que exista un limitado conjunto de principios fundamentales
sobre el que los fildsofos éticos contintan debatiendo.

He ofrecido un modelo de persona moral, si bien esta claramente
abierto a debate y es, asimismo, incompleto. Independientemente del
modelo que uno elija, éste debera ser coherente con los principios de base
y con las pruebas empiricas sobre la naturaleza humana (Aristoteles, 1987;
Kohlberg, 1971). Una vez respondidas satisfactoriamente es
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tas preguntas, se pueden abordar a continuacion los pormenores del mo-
delo exhaustivo e integral de educacion moral.

A titulo de ejemplo, nuestro modelo se basara en los principios de
justicia (Power, Higgins y Kohlberg, 1989a), de respeto para con las per-
sonas (Lickona, 199la), y de la idea de «lo beneficioso» (Gilligan, 1982;
Kohlberg, Boyd y Levine, 1986). De nuestra anatomia moral se des-
prenderd el tipo de persona moral que pretendemos formar a través de
nuestro enfoque exhaustivo e integral de la educacion moral.

¢Cémo deberd proceder una escuela para nutrir el desarrollo de un
agente moral maduro que se acoja a los principios de la justicia, el respeto y
lo beneficioso, y que englobe las caracteristicas psicologicas del caracter
moral, el razonamiento moral, la valoracién moral, el afecto moral y la
conducta moral? Ocupémonos seguidamente de los componentes
educativos.

En primer lugar, la escuela debera abordar explicitamente la cuestion de
qué valores y rasgos de caracter deberan ser el centro de sus esfuerzos
educativos. Estos valores y rasgos de caracter seran compatibles con (o de-
rivaran de) los principios de base. Asimismo, deberan ser coherentes con
las caracteristicas del contexto social, si bien este es un requisito de
segundo orden que queda sobreseido por el de primer orden (principio de
base). Por ejemplo, en Estados Unidos es aceptable evitar las cuestiones
religiosas, en el caso de valores derivados, y en Arabia Saudi estar
explicitamente basados en criterios religiosos, pero en ninguno de los dos
casos los valores deberan contradecir los principios universales de la ética.

Los principios de base seleccionados y los valores derivados, asi como
los rasgos de caracter, deberian convertirse en una parte explicita del en-
torno educativo y de los programas. Se deberian describir y defender
abiertamente. Pero ademas existen dos fases adicionales necesarias. En
primer lugar, deben manifestarse en la conducta de las autoridades es-
colares (profesorado, personal administrativo, etc.). No basta con limitarse
a adherirse a ellos, sino que deben ser modelados por los/las estudiantes. En
segundo lugar, la estructura directiva o de gobierno de la escuela debera ser
coherente con los principios basicos, de tal modo que no se menoscabe el
curriculo oculto.

www.adunca.com.ar
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«Incluso si los valores de la justicia se debatieran en el aula, si
los estudiantes percibieran que continGan en una escuela dirigida por
una serie de normas bastante diferentes, tenderian a percibir estas
Gltimas como las auténticas reglas de juego y aquélla como una
agradable conversacion a sostener con los profesores» (Power y
otros, 1989a, pag. 21).
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Tal como sugieren Kohlberg y sus colegas, se consigue mucho mas
«abriendo la estructura directiva o de gobierno», es decir, abriendo el
proceso y gestionando cada dia el modo en que se formulan y aplican las
normas de conducta (p. 23). La justificacion para ello presenta una doble
vertiente: 1) evitar el menoscabo sobre el curriculo oculto, y 2) crear una
atmosfera moral que sea coherente con los principios fundamentales en los
gue se basa el programa de educacion moral. La Comunidad justa es el
método mas extremo para abrir el proceso de gobierno, pero otros
planteamientos sugieren otras formas de gobierno democratico (por
ejemplo: Mosher, Kenny y Garrod, 1994).

Como ya se ha sefialado, evaluar y saber cémo justificar la conducta
moral no basta para ser una persona plenamente moral. Asi pues, la de-
fensa y el modelaje de caracteristicas morales deberan ser suplidos con
medios de formacion del resto del mundo moral. Deben existir compo-
nentes educativos que promuevan: 1) la conducta moral, y 2) el razo-
namiento moral adulto. En el primer caso son necesarias claras expec-
tativas y contingencias de conducta. Una vez mas, deberan ser coherentes
con los principios basicos, con los valores derivados y con la estructura de
gobierno de la escuela. El Gltimo requisito requiere que las expectativas y
contingencias estén abiertas a examen a través de un proceso justo y
democratico. Aqui es donde el «problema del desarrollo», ya analizado, se
revela como de particular importancia. Con los mas jovenes el examen es,
por necesidad, mucho méas limitado en &mbito, y la autoridad del
profesorado es mas importante, mientras que con los alumnos de
ensefianza secundaria se produce la situacion contraria.

Para promover el desarrollo del razonamiento moral lo mejor es el
debate en el aula sobre programas de cuestiones morales y la participacion
en el gobierno democratico de la escuela. Los elementos claves para el
éxito se cen
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tran, en este punto, en la discusidn activa entre iguales a proposito de cues-
tiones morales, en una atmdsfera justa y considerada y en un conjunto de
orientaciones para tal discusion, asi como en una orientacion explicita
hacia un intento de descubrir la solucidn mas justa, respetuosa y
beneficiosa de una cuestion moral (sencillamente, un muestreo de «gustos»
individuales).

Estas cuestiones morales se deberan infundir en la escuela, en su per-
sonal y en su curriculo. Deberan acogerse expresamente y ser modeladas,
guedando englobadas en la vida escolar. Deben formar parte de las aulas
(literatura, proyectos, etc.). Mas aun, deberan ser objeto de control y
exigirse su aplicacion. Como sugiere la literatura sobre los padres, unos
buenos padres no sélo deben establecer unas normas, sino que éstas deben
ser elevadas pero asequibles; deben controlar su cumplimiento, aplicar las
contingencias para su adhesion y desviacion, y ofrecer apoyo a sus hijos/as
para satisfacer tales normas. Nuevamente, todos estos criterios son
aplicables a la educacion moral basada en la escuela, pero por lo que a las
familias se refiere deberan aplicarlos de un modo justo, cuidadoso y
respetuoso, incluyendo a los estudiantes como participantes validos en
la formacion y mantenimiento del proceso educativo.

Confiar en parte de la receta, por ejemplo Gnicamente en los codigos de
conducta aplicados por autoridad o sencillamente en discusiones en clase
sobre dilemas morales, seria educar a una persona moral de un modo
incompleto. Por supuesto que no deseamos una sociedad de individuos que
sean moralmente incompletos, es decir, que sepan razonar bien pero que no
actlien consecuentemente, o que lo hagan como robots, o que no puedan
razonar cuando se enfrenten a una situacion moral nueva. Si ese fuera el
caso, necesitamos crear programas educativos morales para promover el
desarrollo de personas morales completas, con caracter, razonamiento,
valores, emociones y conducta.

Para ello necesitamos abrir los ojos, contemplar todo el elefante, re-
nunciar a nuestra competitividad profesional y a nuestras estrechas miras, y
unimos para aprender de cada planteamiento la parte que funcionay que es
coherente con los principios de cimentacién de la teoria ética. Entonces, y
Unicamente entonces, estaremos educando para la totalidad de la persona
moral.

www.adunca.com.ar
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