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Espafia es un pais con una larga y sélida tradicion en educaciéon moral.
Veamos un ejemplo: Interpreto Don Quijote de Cervantes como una obra en
la que los sentimientos de justicia de Don Quijote prevalecen frente a la ética
del cuidado de Sancho Panza, pero ambas perspectivas de la vida tienen sus
debilidades y se definen muy bien mediante sentencias del tipo «no actuar asi»
(moralidad negativa). El desarrollo de la alfabetizacion moral mediante el es-
tudio de personajes de historias es quiza una de las formas de educacion mo-
ral practicadas en este pais que mayor reto intelectual presentan. Creo que la
narrativa es muy provechosa porque los personajes y sus experiencias afectan
deforma directa nuestras emociones.

Introducciéon

En este articulo me gustaria discutir algunas de mis experiencias en el
campo de la educacién moral, a partir de las cuales deduciré los lla-
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mados «diez mandamientos» de educacion moral. Estos consistiran en
recomendaciones mas que en reglas estrictas y absolutas acerca de las
cuales todos tienen que estar de acuerdo. Aqui se incluye un resumen de
reflexiones que, en su mayoria, pueden entenderse como normativas vistas
desde la perspectiva de la accion profesional en situaciones de toma de
decisiones. Sin embargo, aunque sean normativas, estan basadas en un
solido cuerpo de investigacion empirica. Evidentemente, la relacion entre
resultados empiricos y consecuencias normativas no es simple. Debe haber
un minimo acuerdo en cuanto a que las sociedades tienen el deber de
fomentar un alto grado de responsabilidad en las generaciones futuras. A
muchos profesores les gustan los consejos prefabricados; no obstante,
admitir que los datos empiricos conllevan implicaciones normativas en
ellos mismos significaria cometer la falacia naturalistica. El tipo de
reivindicaciones normativas defendido aqui es del siguiente tenor: «Si
sabemos que un método determinado cambia la forma de pensar y la
conducta de nuestros estudiantes de una forma determinada, y si queremos
que esto suceda realmente y ademas somos capaces de justificarlo,
entonces debemos usar el método». Y tenemos que hacerlo incluso cuando
sepamos que otros métodos pueden tener el mismo efecto.

Empecemos estableciendo algunos objetivos generales para la edu-
cacion moral sobre los cuales debemos estar de acuerdo. Con el fin de
practicar una educacion moral dirigida a la autonomia y a la responsa-
bilidad, debemos: a) estimular el nivel inmediatamente superior de de-
sarrollo moral; b) sensibilizar a los nifios y adolescentes respecto a los
temas morales, por ejemplo, temas de cuidado, de justicia, de veracidad, de
tolerancia, etc.; c) apoyar y hacer posible la conducta prosocial, y d)
establecer un clima moral positivo en el cual «la conducta moral negativa y
el asumir riesgos» (necesarios para aprender, aunque no sean un objetivo
en si mismos) pueden ser experimentados, desarrollando a su vez un
sistema interno de valores, combinado con conocimiento de lo malo.

Digamos que aceptamos los objetivos anteriores como una agenda mi-
nima. ¢ Cuales seran los peligros y dificultades que aparecen al ponerlos
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en practica?, ¢como podremos tratar de forma holistica algo tan complejo
y de tanta responsabilidad? Con el fin de entender estas cuestiones con
relacién a los diez mandamientos, empezaré el articulo con una situacion
de aprendizaje moral completa: un prototipo de condiciones para el cambio
optimo.

En nuestra investigacion sobre la «moralidad negativa» (nocién que
sera explicada mas adelante, ver el cuarto mandamiento) se pregunté a
sujetos de todas las edades sobre su primera experiencia moral central y
formadora, con el fin de conocer la manera en que estas experiencias
configuran la competencia moral. Una persona de 60 afios nos conto la
siguiente historia:

www.adunca.com.ar

«Yo0 estudiaba primer curso de ensefianza primaria. Cuando la
maestra se iba de clase, uno de nosotros tenia que sustituirla para
vigilar. Teniamos que apuntar rayas en la pizarra por cada mala con-
ducta. Un dia me toc6 a mi. Al rato de empezar, bastantes alumnos
ya tenian muchas faltas, eran un fuerte contingente. Entonces un
compariero se acercd y me ofrecié 20 centavos si le borraba dos de
sus faltas. Yo acepté. A partir de aquel momento, muchos de los
alumnos me dieron dinero para que quitase sus faltas de la pizarra.
Acepté todo el dinero de forma que, al final, no quedaban muchas
rayas. Pero no todos los alumnos tenian dinero para pagar. Con todo
lo ganado me fui a casa y se lo ensefié con orgullo a mi madre. Pero
en lugar de ponerse contenta, se enfadé muchisimo. Me dijo que esa
conducta no era buena, sino injusta. Me explicé lo que era el
soborno y me insistié que devolviera el dinero. Al dia siguiente me
acompafié hasta la clase para darme proteccion».

Afortunadamente, la profesora comprendié que esta situacion pre-
sentaba un gran potencial de aprendizaje; encontro las palabras de acogida
para la nueva conducta del chico e hizo de él un pequefio héroe por haber
dicho la verdad. El chico pidid perdon, y su madre le ayud6 a ver la parte
buena en la proeza realizada.
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Esta situacion prototipica trata los cuatro objetivos mencionados.
Existe: a) un desequilibrio cognitivo importante desde el punto de vista
evolutivo, estimulado por la reaccion de la madre. Ella no acepta lo que el
nifio ha hecho, mientras que éste justifica su nocion de haber realizado un
buen trabajo mediante la cantidad de dinero ganada. La madre le ensefia: b)
los aspectos morales de su conducta, potenciando la sensibilidad hacia
estas cuestiones. Le explica como se podian haber sentido aquellos nifios
que no tenian dinero para pagar. C) Existe, ademas, una accion colateral:
la dimensidn prosocial de lo que hace el nifio para compensar o reparar el
mal. La madre le pide al nifio que devuelva el dinero y, acompafiandolo al
colegio, le da no so6lo proteccion, sino que actia también de modelo de
valor y conducta de principios. Y, finalmente: d) la situacion anterior
presenta un amor y confianza fundamentales. El nifio sabe que su madre lo
respalda por completo. De hecho, ella crea un clima de «me siento
responsable de algo o de alguien».

Mantengamos este prototipo en la mente cuando repasemos los diez
mandamientos sobre educacion moral, que se presentan de forma dia-
léctica. Siempre hay razones que justifican por qué determinados objetivos
s6lo pueden conseguirse bajo ciertas condiciones. Las condiciones
negativas pueden invertir las mejores intenciones y conducir al relativismo,
al adoctrinamiento, al aprendizaje invalido o similar.
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Primer mandamiento moral: No estimular un estadio
superior de desarrollo moral sin estimular la accion
moral

Cientos de estudios con intervencién nos dan informacion sobre: a) bajo
qué condiciones la transformacion de un estadio es posible; b) como se
hace posible el desequilibrio cognitivo, y ¢) cémo se pueden entender los
mecanismos de transformacién. Respecto a a), sabemos, por ejemplo, que
como mejor se influye sobre los nifios es cuando se los confronta no sélo
con situaciones artificiales, sino con dilemas de la vida real que
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sean significativos para su vida, haciendo que se sientan involucrados
(Walker). Sabemos que la estimulacion es mas efectiva en un contexto
social respetuoso (ver Lind); es mas efectiva en nifios en fase de trans-
formacion que en nifios que acaban de conseguir un nuevo estadio de
razonamiento (Kohlberg, Rest); los programas de intervencion funcionan
de forma Optima cuando la gente se enfrenta a los dilemas durante un
periodo de tres meses como minimo (Schléffi, Rest y Thoma). Respecto a
b): sabemos que los estadios adyacentes en relacion con dos personas
discutiendo un dilema moral son los mejores para la estimulacion de un
desequilibrio (Turiel, Berkowitz); sabemos también que distintas formas de
discusiones controvertidas ayudan (por ejemplo, todos los pros a un lado
de la clase y todos los contras al otro; discusion en parejas, discusion en
panel, etc.). Respecto a c¢): el mecanismo principal de transformacion del
estadio puede observarse en la destruccidn paulatina de la estructura del
estadio (crisis cognitiva), en la inclusion de nuevos elementos en la
estructura anterior y en la nueva interpretacion de conjunto a través de
nuevos elementos.

Por muy 0til que sea, todo este conocimiento sdlo nos ayuda a pro-
mover una mayor reversibilidad en el nivel de competencia de desarrollo
moral. Las prioridades de accidn y las capacidades sélo son afectadas por
programas de mera discusion. Mediante esta afirmacion no estoy haciendo
ninguna objecion a la posicion cognitivo-evolutiva, porque es bien cierto
gue los esquemas de juicio moral son la estructura profunda de la
interpretacion del mundo. Sin embargo, dichas estructuras sélo juegan un
papel a nivel de interpretacion y justificacion, y esto no es suficiente.
Sabemos por la historia que la Gnica cosa que cuenta en la vida es el acto
moral. El proceso por el cual se llega al acto moral incluye una reflexion
sobre distintas alternativas, una decision, llevar a cabo el acto, y una
evaluacion del resultado inmediato y de las consecuencias reflexivas.
Desde un punto de vista psicolégico, sabemos que parece haber una
relaciébn monotdnica entre juicio y accion moral. La nocion de relacion
monotdnica indica que cuanto mas alto es el nivel del estadio, més sélida y
consistente sera la relacion entre juicio y accion. Pero un analisis mas
detallado demuestra que esta teoria es insuficiente o incluso falsa.
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Empiricamente nos enfrentamos al hecho de que en la mayoria de los
trabajos experimentales referentes al juicio y a la accion moral, los estadios
mas altos estan representados por un ndmero muy pequefio de sujetos.
Desde el punto de vista légico, el hecho de que en los estadios superiores
se comprenda la complejidad de los problemas no justifica que los sujetos
en estos niveles tengan menos dificultad para actuar de acuerdo con su
juicio que los sujetos de niveles inferiores (Oser). Personas del estadio
superior en la Alemania nazi tuvieron las mismas dificultades para actuar
coherentemente con su juicio que la gente de estadios inferiores.

Desde un punto de vista educativo, esto significa que no deberian darse
discusiones ni estimulacion hacia un estadio de desarrollo superior sin
relacionar todo ello con la accion. Esta referencia a la accion puede tomar
distintas formas. La més abstracta, a), consiste en una reflexion y en una
discusién acerca de la pregunta: « ;Cémo actuaria yo realmente en esta si-
tuacion?». Contestaria con el ejemplo del famoso Dilema de Heinz (en el
que éste se pregunta si deberia robar una medicina que salvaria la vida de
su mujer), que, por un lado, Heinz deberia robar porque la vida tiene
mas valor que la honestidad. Por otro lado, yo mismo nunca haria una cosa
asi. Estas inconsistencias nos dicen algo sobre el coraje moral. Una forma
mas concreta, b), existe en los dilemas de la vida real, en los cuales, por
ejemplo, el profesor pide y potencia una conducta solidaria. La forma mas
concreta, ¢), consiste en la decision de una comunidad completa. La
comunidad vota la decisién y la impone. El enfoque de la «Comunidad
justa» para lograr una educacién democratica proporciona un contexto en
el que el acto es construido por todos los participantes: los alumnos y los
maestros deciden acerca de las formas concretas para resolver conflictos,
evaluando las concecuencias de las tomas de decisiones.

Como consecuencia, mi primer «mandamiento» va dirigido a inhibir
aquella diferenciacidon cognitivo-evolutiva no integrada en la vida. Un
estadio de razonamiento superior que no contemple la consideracion, la
evaluacion y la experiencia asociada a los actos, conduce a un desajuste
entre lo que somos capaces de justificar y lo que somos capaces de hacer.
Esta esquizofrenia moral conduce a sentimientos infradesarrollados o
incluso cinicos, y a una impotencia moral aprendida.
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Segundo mandamiento moral: No a los juicios de
valor sin conflicto de valores

Cuando pedimos a los alumnos que clarifiquen sus valores personales y
que los ordenen jerarquicamente, observamos que la amistad aparece como
primer valor en la jerarquia, la justicia como segundo, la paz como tercero,
la libertad como cuarto, etc. Por otro lado, todos los alumnos estan de
acuerdo con los Ilamados deberes de omisién, como no robar, no mentir,
no hacer dafio al préjimo, no hacer trampas, etc. Sin embargo, en el
momento que se les presenta un dilema o incluso un conflicto
contextualizado, la jerarquia de valores cambia radicalmente. De repente
los alumnos puntlan la propiedad por encima de la vida, el interés propio
por encima del mantenimiento de promesas, el placer por encima de la
amistad. EI contexto real y las estructuras de conflicto son los mejores
predictores de la vida moral de los alumnos. Esto explica por qué los re-
sultados de estudios sociolégicos difieren tanto de los resultados de es-
tudios educativos (Keller y Edelstein). Dicho de otra forma, los estudios
educativos sobre estructuras de valores se realizan siempre contextuali-
zando las estructuras. La contextualizacién implica ver las cosas de distinta
manera a como se ven en forma abstracta. Esta es la razén por la cual una
confesion deviene fragil cuando sus valores tienen que resistir el test de
una situacién de conflicto. De forma mas concreta: en una escala referente
a la accion prosocial, la mayoria de los estudiantes daria apoyo a la gente
anciana satisfaciendo sus necesidades. Imaginemos, sin embargo, que estos
mismos alumnos estan discutiendo un dilema que los enfrenta con su
abuelo, que en el pasado los habia mantenido econdémicamente
ayudandolos a alquilar un apartamento mas grande, hasta que se puso
enfermo y fue €l el que necesit6 la ayuda. La familia tiene que decidir si
deja que el abuelo viva con ellos o bien le busca una residencia de
ancianos. De acuerdo con mi experiencia, muchos nifios decidirian que es
mejor llevar a la residencia al anciano porque «estropearia» la vida fa-
miliar. La contextualizacién cambia la educacion moral.

La discusion de valores contextualizada se basa en las reivindicaciones
y necesidades relevantes en una situacion concreta.

www.adunca.com.ar
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Es interesante notar que s6lo los dilemas en contextos especificos y la
implicacion practica tanto del maestro como de los adolescentes cambian
esta diferencia. (Un ejemplo es un conflicto entre un determinado maestro
y su alumno. Nunca discuten este conflicto y tienen concepciones de
valores completamente distintas. Esta situacion permanece invariable hasta
que el conflicto se intensifica y entonces se discute y resuelve en el
contexto real).
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Tercer mandamiento moral: No juzgar el fracaso
moral de otras personas sin aplicarlo y moderarlo
en el mundo propio

Empecemos este apartado con un ejemplo. En una clase de so de
Educacion General Basica, el profesor discutié problemas como el «apart-
heid», la discriminacion de los norteamericanos de origen africano en
los EE.UU., etc. La reaccion emocional de los alumnos fue clara: todos
ellos se mostraron en contra del «apartheid» y de la discriminacion. En la
siguiente leccion los alumnos tuvieron que distribuir las tareas de clase. La
mayoria discrimind sistematicamente a los comparieros turcos sin darles la
parte que les correspondia, privandolos de la participacion en el ambiente
de la clase.

La educacion moral abstracta puede conducir a la hipocresia. juzgar al
préjimo sin ser «cazado en la trampa» conduce a generalizaciones
simplificadas del tipo «los norteamericanos son injustos», «los serbios son
criminales», etc. El objetivo de la educacién moral no es cambiar a los
demas (este seria un objetivo politico), sino cambiarse a si mismo. Esto
puede aplicarse a la perspectiva del modelo moral. Un modelo moral es una
persona con coraje moral, que en algin momento ha actuado de acuerdo
con estandares en situaciones criticas o incluso amenazantes. Sin embargo,
hablar de tales «héroes morales» puede conducir a una simplificacion de la
situacion y a una mitificacién de esa persona.



UNGa

Tal es la razdn por la cual el libro Some do Care, de Colby y Damon,
es tan sugerente. En él los modelos morales hablan de sus temores, de sus
experiencias de rendicién y de los momentos de insatisfaccion en sus
vidas. Ello les da una faceta moral humana en lugar de mitica. EI enfoque
de Puka también incluye los modelos morales. Sin embargo, en lugar de
hablar simplemente de ellos, Puka invita a colegios y a universidades a que
contraten alumnos para que trabajen en contextos sociales interesantes. Por
otro lado, enfrentarse a un «héroe moral» agudiza la percepciéon de las
propias debilidades y las luchas internas, pero también proporciona fe y
amplia puntos de vista. Ademas, comprometerse con el modelo ayuda a
los estudiantes a eliminar sus falsos puntos de vista. Nos guste o no,
aprender a ser moral es una empresa dolorosa e imposible sin la
experiencia del desequilibrio.

Evitar que los alumnos dividan el mundo en buenos (ellos mismos) y
malos (los demas) es una contribucion a la virtud moral de veracidad y
fiabilidad. La educacion moral debe ir acompafiada de una conducta
autorreflexiva y autocritica. Esta es la fuerza del enfoque de la Comunidad
Justa. Segun dicha concepcion educativa, se confronta a los alumnos de
forma continuada con el significado y con las consecuencias de la propia
conducta, ya sea ésta acertada o errénea. En una Comunidad justa
decidimos sobre nuestros problemas, nuestros fracasos, nuestras tensiones
y nuestras conductas débiles. Es s6lo en los contextos instructivos en los
que se oye hablar de las acciones errdneas de los demas (discriminacion,
«apartheid», criminalidad, etc.), pudiendo relacionar éstas con nuestra
propia conducta y con nuestra forma de pensar.
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Cuarto mandamiento moral: No aprender lo que hay
gue hacer sin aprender lo que no hay que hacer
(funcionamiento moral negativo)

Un nifio cruza la calle cuando el semaforo esta verde, ya que sabe que
cuando esto ocurre puede pasar rapidamente al otro lado de la calle. Este
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es un sencillo conocimiento positivo. (Como es el correspondiente co-
nocimiento negativo? El nifio ha aprendido (experimentado) que cruzar la
calle con el seméaforo en rojo es peligroso, que puede haber accidentes; por
tanto, una calle es, en general, un lugar peligroso en el que se deberia evitar
que los nifios pequefios corrieran de un lado al otro ella. En las lecciones
sobre circulacion vial el nifio ha aprendido que no debe hacerlo y que no
debe cometer errores. Quiza el policia que ensefia estas lecciones ha
mostrado alguna pelicula o ha explicado alguna historia sobre alguien que,
al cruzar la calle con el seméaforo en rojo, ha tenido un accidente quedando
gravemente herido. De esta forma los nifios adquieren el conocimiento
negativo sobre las consecuencias de los errores en las calles. Es una forma
de protegerse de una posible conducta errénea. Aunque esto no garantice
una conducta correcta, ayuda a evitar las erradas. Ahora bien, la
proteccion es solo una cara de la teoria; la otra hace referencia a la
construccion del esquema «no esta permitido hacer». Esto se consigue
mediante un proceso de aprendizaje especifico que hace referencia a coémo
aprender de los propios errores. Estos no sélo requieren corregir la
conducta erronea, sino también tomar conciencia de no repetirla. En
general, los profesores tratan de inhibir los errores: por ejemplo, ayudando
a los alumnos a evitarlos, de forma que el proceso de aprendizaje resulta
incompleto. S6lo se potencia el lado positivo de la conducta, sin
preocuparse de los peligros de su lado negativo. La toma de conciencia
sobre las equivocaciones significa también la de sus consecuencias
negativas. Por esa razén utilizo el término «conocimiento negativo», que
puede parecer poco claro o incluso incorrecto. Sin embargo, esta
expresion sugiere que la conciencia de los propios errores con sus
respectivas consecuencias es tan importante para actuar correctamente -la
forma de actuar interna (operaciones) y la toma de decisiones-, como el
«conocimiento correcto» referido a conducta correcta. Los sistemas de
simulacion para los pilotos de avién son entornos de aprendizaje tipicos
para la construccion de un conocimiento negativo. Podriamos decir que la
mitad de su competencia profesional se construye sobre el conocimiento
negativo, ya que comprende lo que no se debe hacer. Especialmente en
situaciones de peligro, el piloto debe ser capaz
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de actuar sin ningan fallo, por pequefio que éste sea. El conocimiento
protector es saber lo que no se debe hacer, de forma que la accion correcta
no se pone en peligro. Aquel que exige esta proteccion conoce los
obstaculos y riesgos que ponen en peligro un determinado movimiento, y
debe saber cémo sortearlos. Por tanto, este conocimiento protector se
refiere a lo que afecta a los humanos tanto fisica como psicoldgicamente,
y, al mismo tiempo, a lo que resulta apropiado para la prevencion. Aquel
que no desarrolle este conocimiento negativo no dispondra de proteccidn
para sus acciones.

La cuestion consiste en saber si todo esto también es aplicable a las
cuestiones morales.

El famoso médico y educador Janusz Korczak defiende que el nifio
dispone del «derecho a su propia muerte». Esta afirmacion tan sor-
prendente ha impactado a mucha gente; sin embargo, significa que los
nifios deberian tener la posibilidad de vivir experiencias negativas en lugar
de estar superprotegidos, permitiéndoseles que sufrieran «heridas». En
situaciones en las que caen, en las que fracasan, ven el otro lado de la
vida. Incluso al describir su famoso orfanato, Korczak establece que un
nifio que no haya robado, ni mentido, ni hecho trampas, ni sido traicionado
al menos una vez en su vida, no puede llegar a ser una persona moral. Pero
¢qué hay respecto a matar?, ;qué ocurre si el nifio no aprende de los
errores?, ;/qué pasa si las acciones negativas se viven como positivas?,
¢qué sucede con la moralidad universal y con la exigencia de no hacer
trampas, no robar, no mentir, etc.? Las respuestas a todas estas preguntas
forman parte de un programa de investigacion que esbozaré un poco mas
adelante. Para poder estar moralmente preparado para la realidad, un
rico conjunto de experiencias internalizadas sobre acciones moralmente
negativas, sobre errores con sus intenciones contextuales y sus
consecuencias pragmaticas, debe ir acompafiados por la reflexion o por lo
gue nosotros denominamos la «imagen especular». Por «imagen especular»
yo entiendo la nocién de las acciones positivas complementarias o
«moralmente buenas». La «imagen especular» es la mirada desde el lado
positivo de la historia. De hecho, las historias 0 narraciones nos muestran
los dos lados de lo
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UNGa

gue es importante. Antes de dar un ejemplo de dichas narraciones, me
gustaria introducir un elemento mas de nuestra teoria: la defensa de los
documentos morales historicos (los cuentos de hadas pueden ser con-
siderados documentos de este tipo). Hablamos de maldad no tanto por-
gue nos guste la maldad como tal, sino para prevenir que volvamos a
actuar de cierta forma. Holocausto es un buen ejemplo: peliculas sobre
estos hechos, gente hablando de su sufrimiento en entrevistas y docu-
mentos sobre la vida en los campos de concentracidn, son necesarios
para recordar y entender realmente la promesa de que «no se volvera a
repetir». Ocho mil afios de guerras, crimenes, sufrimiento de inocentes,
se documentan en historias, en novelas y en textos religiosos. El co-
nocimiento negativo se presenta, asi, como un sustituto para la expe-
riencia personal. La experiencia mediatizada nos afecta por lo que
captamos emocionalmente. Bajo ciertas condiciones, la literatura o los
informes historicos sobre errores humanos pueden tener la misma
influencia educativa que estar personalmente involucrado en un contex-
to real. A menudo, ejemplos negativos del tipo citado se utilizan para
evitar que las personas cometan determinados errores, tales como los
gue se dan en las escuelas de conduccion, en las peliculas sobre fallos
médicos, en casos de prevencion de drogas. Otra parte importante de la
teoria de la moralidad negativa se refiere a las reacciones sociales o
educativas respecto a la transgresion de las reglas. De forma habitual,
las «historias morales» tienen un final en el que la conducta positiva se
ve reforzada, mientras que la conducta negativa tiene muchas conse-
cuencias adversas. Sin embargo, en la vida real, por ejemplo, en las es-
cuelas, hay muchas relaciones rotas y muchas formas de no aprender a
partir de la conducta moral negativa. Por tanto, las escuelas deberian
desarrollar una «cultura de los errores» en la cual se usaran las trans-
gresiones morales para cambiar la estructura de pensamiento y las ten-
dencias de la conducta. Todavia no sabemos por qué ciertas personas,
bajo determinadas condiciones, cambian su conducta y aprenden de sus
errores, y en cambio otras no. Es evidente que las condiciones de ayuda
deben favorecerse y que los nifios deben ser estimulados a trabajar con
conductas moralmente negativas.

www.adunca.com.ar
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Quinto mandamiento moral: No crear un clima
moral sin algun tipo de «Comunidad Justa» y de
«Etica del Cuidado»

www.adunca.com.ar

Muchos investigadores conciben el clima moral de una escuela de for-
ma analoga al clima social que hay en otras instituciones. De hecho, es
posible medir y describir el clima moral analizando las actividades rele-
vantes que se realizan en el aula y en la escuela en general. Lackson y
colaboradores lo han hecho con virtuosismo en su libro La vida moral en
la clase. Sin embargo, educativamente nunca podemos cambiar este clima
moral sin un cambio estructural. Una posibilidad de cambio de este tipo es
la que ofrece la perspectiva de la «Comunidad justa».

¢Cual es el marco general de dicho proyecto? Tal como hemos indi-
cado, la Comunidad justa es una perspectiva que proporciona a los alum-
nos la posibilidad de regular la vida interior de la escuela mediante un
proceso de toma de decisiones democratico, aprendiendo los aspectos
morales y sociales de este proceso. Los métodos utilizados para establecer
la Comunidad Justa generan las condiciones para que se dé una cultura
moral completa en la escuela, basada en un vivo interés por la capacidad
de razonamiento de cada miembro de la comunidad (Power, Higgins y
Kohlberg).

La perspectiva de la Comunidad justa establece cuatro objetivos fun-
damentales conectados estrechamente entre si. Estos objetivos son:

- La creacion y adaptacion de reglas justificadas y compartidas por
todos los participantes (solidaridad).

- U estimulacion de la competencia sobre el juicio moral.

- El mantenimiento de la congruencia entre juicio moral y accion moral.

- La formacion en la empatia moral y la potenciacion del compromiso
prosocial.

- El desarrollo de un sistema de valores basado en la tolerancia y en la
amplitud de miras (Power y col.; Lempert, Oser y Althof).
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Para alcanzar los objetivos anteriores se requiere una transformacion de
las concepciones cognitivas y afectivas basicas sobre cdmo funciona una
escuela. De hecho, considerando una comprension rutinaria de lo anterior y
mediante un par de actividades especificas, se puede crear una nueva vida
escolar coordinando las necesidades, las normas y las demandas de validez
de todos los participantes en las situaciones criticas. Podemos hablar
también de una «moralidad de procedimiento» segun la cual las normas
morales (del tipo «No matards») no se cuestionan, aungue se discutan y
resuelvan de acuerdo con las normas morales que emergen de los conflictos
sociales y morales que necesariamente surgen cuando hay muchas personas
trabajando y viviendo juntas. Por ejemplo, al crear una norma sociomoral
del tipo «organicemos un fondo de ayuda econémica para aquellos alumnos
gue no pueden pagar la excursidn», hay que considerar no sélo los ingresos
familiares sino también el nivel de consenso que existe ante tal accion.

He trabajado durante muchos afios en un proyecto de reforma escolar
aleman, en el que participaban tres escuelas que querian transformarse en
Comunidades justas. Este modelo de implementacion de la Comunidad
justa incluye cuatro aspectos concretos. El primero establece que se debe
poner en practica un sistema completo de elementos de procedimiento, tal
como muestra la Figura 1, en contraste con la concepcion norteamericana;
en las escuelas estadounidenses la discusion en grupo se realiza sobre un
contenido escogido especificamente del curriculo, mientras que en el
modelo aleman la discusién moral esta totalmente incluida en los curriculos
de historia, de literatura, de deportes, de biologia, etc. En este proyecto se
pedia a cada clase que realizara una o dos sesiones de discusion de dilemas
por semana, dentro del curriculo general. De esta forma, la discusion del
dilema formaba parte sustancial del programa de la Comunidad justa.

De acuerdo con el modelo se dedica especial atencion a la formacion de
los profesores. Estos necesitan tener un conocimiento sélido respecto a las
teorias de desarrollo moral y social, al clima de la clase, a la conducta
prosocial de los nifios y a la toma de decisiones democratica.

www.adunca.com.ar
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Comité de justicia

Comité Preparatorio Reuniones de la Discusion de
Comunidad justa Dilemas en la Clase
Supervision y Educa- Input Cientifico e
cién Continuada de Interaccién Mutua

todos los Profesores

Informacion de los
Padres
FIGURA 1

Los profesores y directores deben estar preparados para la transfor-
macién del concepto de autoridad. Estos cursos tienen lugar siempre des-
pués de las reuniones de la "Comunidad justa», en las cuales se define el
modelo.

¢Por qué entonces el quinto «mandamiento»? El clima moral como
estado no existe; el clima moral en el sentido de la Comunidad Justa es un
proceso, un intercambio moral activo y dinamico. Esto explica por qué es
imposible cambiar estructuralmente la escuela sin intervenir en el proceso.
Cuando un alumno/a participa en este proceso, él/ella aprende. Esta es la
razén por la cual de tanto en tanto debe haber un nuevo comienzo de la
Comunidad Justa, reemplazando la estructura existente por un nuevo
esfuerzo de construir normas y perspectivas.
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Sexto mandamiento moral: No a la educacién moral
sin un aprendizaje social

www.adunca.com.ar

Recordemos el ejemplo paradigmatico del principio. Este no consiste
s6lo en una discusién moral, sino que comprende también el remedio; hay
una disculpa y se proporciona una gran ayuda para superar el sentimiento
de culpabilidad. Ciertamente los nifios deben aprender a discutir, a juzgar y
a actuar moralmente, aunque lo mas importante sea aprender a prevenir el
peligro en los demas, a protegerlos, a disculparse y a mostrar intencion de
reparar el dafio en caso de caer en un error moral. Estos son aspectos
prosociales que deben considerarse conjuntamente con el juicio moral y
con el acto moral. Segun la perspectiva tradicional de la educacion moral
mediante dilemas, dichos aspectos no se contemplan. Un modelo educativo
gue cumple estos requisitos de forma clara es el proyecto de California
«Child Development Project», dirigido por Eric Shaps. En las escuelas
elementales se estimula el aprendizaje cooperativo y la conducta solidaria,
enfatizando la responsabilidad (un alumno se hace responsable de otro), la
ética del cuidado, la amistad y la comprensién mutua (Developmental
Studies Center). La evaluacion empirica muestra la efectividad de este
programa: los alumnos conciben sus escuelas y sus clases mas como una
comunidad que los alumnos del grupo de control, les gusta mas la escuela,
muestran mas respeto mutuo y mas motivacion intrinseca para el
aprendizaje (Battistich y col.).

Séptimo mandamiento moral: No al conocimiento
ético si no se aplica a la solucién de problemas
morales concretos

Esta es una afirmacién normativa que concierne a los dos primeros
niveles de secundaria en los paises de habla alemana. Lo dicho significa
que los alumnos asisten a cursos en los que aprenden modelos morales,
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desde Platon a Habermas, desde Aristoteles a Ortega y Gasset. El problema
consiste, por un lado, en la confrontacion de tales sistemas de pensamiento
contextualizados en una época determinada con sus correspondientes
problemas, y, por otro, en la utilizacion de estos modelos para cuestiones
reales de nuestra época. Es también importante relacionar dicho
conocimiento con las biografias de los mencionados escritores, a la vez que
relacionarlo con su dimensién emocional (por ejemplo, la muerte de
Sdcrates, las creencias de Pascal, el silencio sobre la moral de Witt-
genstein, etc.). No hemos discutido todavia la relacién entre conocimiento
ético y nocién de desarrollo moral, clarificacién de valores o reflexion. Si
presentamos ideas filosdficas como parte de la instruccion ética, es
necesario que tomemos en consideraciéon que: a) estos modelos intentan
legitimar la verdad o la virtud sin tener en cuenta su puesta en préactica, y b)
que la agenda de tales teorias debe ser creada. Una agenda de sugerencias
practicas como, por ejemplo, la aplicacion de teorias a peliculas, a textos
histéricos, politicos o religiosos, a situaciones de politica contemporanea y
de vida social, con el objetivo de asimilar el conocimiento y la
comprensién, el andlisis y la sintesis de un modelo de pensamiento
determinado. Un buen ejemplo seria el libro de Gardner EI mundo de Sofia.
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Octavo mandamiento moral: No estimular
moralmente un conflicto real sin resaltar la nueva
informacion

Empecemos este apartado con un ejemplo. Eckensberger realiz6 un
estudio de campo sobre la polémica surgida acerca de una planta de
carbon en una zona con un alto indice de poblacién. Utilizé los resultados
de su investigacién para construir un juego de simulacién con partes in-
teresadas en el conflicto (directores, trabajadores, granjeros, politicos,
gente de sanidad, etc.). En esta simulacion, la informacién se fue pro-
porcionando poco a poco. Por ejemplo, la que se referia al efecto del cie
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rre de la planta, segun la cual se perderian mas de 2.000 puestos de trabajo.
Por otra parte, también se inform6 que un 25% de los nifios sufrian cancer
de pulmon. Los alumnos tenian que aprender que una simple informacion
puede cambiar una actitud global hacia el problema, sobre todo la referente
a cdmo los riesgos de una accion determinada influyen a largo plazo tanto
en el juicio moral como en la conducta moral. Debe existir equilibrio entre
las concepciones no consecuentes (dednticas) sobre la moralidad, en las
cuales este tipo de informacion no tiene demasiada importancia, y las
concepciones consecuentes (utilitaristas), segun las cuales el conocimiento
sobre riesgos y dafios potenciales justifica moralmente el acto. Los efectos
positivos no justifican todas las intenciones. Sin embargo, incluso en la
tradicion kantiana de la ética deontoldgica existe consenso en cuanto a que
la moralidad basada en principios no puede ignorar ni el contexto ni las
consecuencias que se derivan de aplicar dichos principios.
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Noveno mandamiento moral: No a la discusién
moral sin una clarificacion de valores y virtudes.
Estos constituyen el contenido de la educacién
moral

En un contexto de Comunidad justa los alumnos aprenden de manera
consciente un conjunto de normas de segundo nivel del tipo esperar turnos,
adoptar la perspectiva del que habla, escuchar, hablar de forma clara y
abierta, cumplir las reglas formales de la discusion y de la votacién en
reuniones. Aparte de lo anterior, cada dilema serio implica uno o dos
valores importantes que son, de hecho, el contenido de la educacién moral,
y sea cual sea el método que usemos (discusion de dilemas orientada al
desarrollo de la educacion moral, clarificacion moral, consideracion de
valores, educacién de caracter), el valor debe ser un tema que esté en la
conciencia de la clase y de la escuela. Tomemos momentaneamente el
ejemplo del valor de no ser objeto de prejuicios:



UNCa

En un experimento reciente confrontamos en una pizarra a nifios,
adolescentes y adultos, con nueve fotografias de distintos hombres,
cuyo aspecto era muy diferente. Iban vestidos de manera similar,
Ilevaban el pelo de distinta forma, sus caras diferian en facciones y
expresion. Uno de ellos, por ejemplo, tenia un aspecto siniestro, con
el pelo largo y un cigarrillo que le colgaba del labio; otro tenia
bigote y era muy delgado; uno era un hombre negro sonriente; otro
un policia, otro un sacerdote; habia otro que llevaba las gafas en la
mano mientras hablaba, otro recordaba a Fidel Castro. Se dijo al
grupo que una de esas personas era un criminal, y habia que
adivinar quién lo era.

Los resultados referentes a los nifios mas pequefios, los de 6y 7
afios, estuvieron muy bien definidos: tomaron su decision sin
preguntar nada, sin dudar. Demostraron total seguridad sobre el
aspecto que tenia que tener un criminal. Veamos un extracto de una
de las entrevistas:
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P: ¢Cual crees que es el criminal?

R.: Este (sefialando la fotografia No. 9).

E: ¢Por qué crees que éste es el criminal?

R.: Porque éste es como muchos de ellos... o éste, también (sefia
lando otra fotografia).

E: ¢Por qué crees que podria ser el No. 4?

R.: Por mis libros. En los libros para nifios 0 en otros sitios
siempre son asi.

P: ¢(Si?

R.: Pero éste de aqui también podria serlo (sefiala la fotografia

No. 6). R: (Y por qué crees que éste también podria ser el

criminal?

R.: Porgue, humm, porque tiene el pelo muy largo.

E: Trata de explicarme lo que quieres decir.

R.: Porque parece distinto, como un ladron.

P: Has mencionado el pelo largo, ¢podrias repetirlo, por favor?

R.: Humm, con esa cara parece tan peligroso.

R: ¢Y qué crees que han hecho estos tres hombres, qué clase de
delito?

R.: Quiza han robado dinero, o... humm (risas).
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El experimento fue realizado siguiendo el disefio de un estudio de
Hofstétter, que muestra que los nifios de esa edad parecen tener muchos
prejuicios. Normalmente, tal cosa ocurre no porque existan efectos so-
cializadores negativos, sino porque los nifios carecen de reversibilidad en
las categorias; sus «prejuicios» son causados por el hecho de que piensan
en las apariencias, en los aspectos fisicos o expresivos del fendmeno. Son
incapaces de combinar la intencién con la expresion, separando
caracteristicas internas, como los aspectos del caracter, de la apariencia
externa de una persona.

Las conclusiones de la investigacion anterior pueden proporcionar un
fundamento para el programa educativo dirigido a reducir los prejuicios
en el razonamiento social:
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a) Creo que cualquier educacion dirigida a reducir el prejuicio social
deberia relacionarse con una teoria evolutiva. Los estadios so-
ciocognitivos bajos son mas susceptibles de mostrar prejuicios que
los estadios altos. Las teorias cognitivas, sociocognitivas y morales
del desarrollo pueden servir para establecer la relacién anterior.

b) EI fomento de acciones sin prejuicio (por ejemplo, compartir sin
tener en cuenta los factores raciales, étnicos, sociales, etc.), en los
contextos educativos, puede basarse en la estimulacién directa tanto
de las tendencias como del crecimiento evolutivo. Desde un punto
de vista evolutivo, una buena acciéon no debe estar precedida
necesariamente de determinadas condiciones cognitivas. Por tanto,
un nifio puede aprender a actuar sin prejuicios, sin comprender el
sentido profundo de que tenerlos no es ético, por ejemplo, sin haber
alcanzado un nivel completo de reversibilidad ética.

c) La educacion para la tolerancia solo sera eficaz en contextos edu-
cativos respaldados por estandares morales que garanticen un clima
social sin prejuicios. Estos estandares Unicamente podran po-
tenciarse cultivando actitudes racionales orientadas al discurso entre
los miembros de una comunidad. Vuelve a ser un buen ejemplo el
concepto de la « Comunidad justa » sobre escolarizacién de
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mocréatica. La moralidad y las formas de interaccién moral sin
prejuicios no pueden asegurarse de forma permanente mediante to-
mas de decisiones autoritarias y de leyes; éstas no deben imponerse
mediante control social. Al contrario, debe crearse un contexto
de situacion intenso en el cual se estimulen los procesos de
busqueda moral, haciendo posibles las estrategias discursivas de
interaccion y de solucion de problemas.

d) La investigacion socioldgica proporciona buenas sugerencias en
cuanto a qué factores pueden ayudar a reducir el prejuicio social en
la sociedad (Gergen y Gergen); el contacto social intenso entre
grupos ajenos, experiencias que aumenten la toma de conciencia y
la transformacion del conocimiento nomoldgico, desarrollo de la
identidad sin necesidad de definirse a uno mismo o en el grupo en
términos de cabeza de turco y hostilidad externa al grupo (los
cuales son intentos de contrarrestar una autoestima baja 0 un
sentimiento de inferioridad).
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Décimo mandamiento moral: No a la educacién
moral en la escuela sin una formacion intensiva de
los profesores hacia el modelo de procedimiento de
moralidad profesional

Tanto en la escuela como en la familia los conflictos interpersonales
surgen de las experiencias del dia a dia. Algunas veces los conflictos son
de tipo organizativo, aunque otras afectan a la dignidad de la persona al
permitir, por ejemplo, la posibilidad de hacer dafio a alguien. En estas
situaciones los profesores deben estar familiarizados con lo que deno-
minamos el «modelo de la mesa redonda» para la solucién o prevencion
del conflicto. La idea basica consiste en que cuando varias personas estan
involucradas en una situacién de conflicto, es necesario reunirlas e intentar
solucionarlo conjuntamente. A menudo esto requiere que el profesor, en
primar lugar, interrumpa el flujo de sucesos y cree una situa
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cién en la cual el didlogo sea posible (discusiones entre companeros, reu-
niones de clase, reuniones de la Comunidad justa, etc.). En segundo lugar,
el profesor debe guiar estas discusiones de forma que todas las afir-
maciones, necesidades y vulnerabilidades puedan «ponerse sobre la mesa»
realmente; por ejemplo, hablar en un clima abierto y de confianza. Por
altimo, el profesor debe apoyar todos los intentos de encontrar la mejor
solucion moral. Esto incluye la discusiéon y coordinaciéon de los valores
morales y considerar las acciones bajo la perspectiva de criterios morales
como justicia, ética del cuidado y confianza. Veamos un ejemplo:

La sefiorita G. ensefia matematicas en 4°. curso de Educacién General
Basica. Dos veces al afio evalla la mejora en el rendimiento de los alumnos
por comparacion con los resultados de tests anteriores, en lugar de dar las
notas basandose en una puntuacion o en relacién al promedio del resto de
la clase. En una ocasion, después de explicar dicho sistema de evaluacion a
los alumnos y a los padres, estos Gltimos no se mostraron muy
entusiasmados con la idea, aunque no pusieron ninguna objecion. Al
utilizar este procedimiento por tercera vez, Peter, cuyo rendimiento era
normalmente bajo, obtuvo una buena nota, ya que cometié menos errores
en el Ultimo test que en los anteriores. Por descontado que Peter qued6 muy
satisfecho y se lo comentd a su amigo de clase Jim. Ahora bien, Jim no
compartio la alegria de Peter, puesto que siendo uno de los mejores en
matematicas, su resultado en el test fue mucho mejor que el de Peter, y en
cambio esta vez los dos obtuvieron la misma nota. Jim concibi6 esto como
una injusticia y se quejé muy enfadado a sus padres y a su profesora, la
sefiorita G. Otros estudiantes se unieron a la queja. Al dia siguiente, uno de
los padres llamé a la profesora y le pidié que cambiara el estilo de
evaluacion.

En esta situacion hay que superar tres tipos de desequilibrio (ver Figura
2). El primero se refiere a un conflicto de intereses: en el caso de la
sefiorita G., entre continuar el sistema de evaluacién por el bien de los
estudiantes o abandonarlo para satisfacer las quejas de alumnos y de
padres. Cuando un profesor es consciente de su responsabilidad y la
reconoce como una dimensién necesaria de la situacion, aparece el
segundo tipo: aquel que requiere equilibrar las tres dimensiones mora

www.adunca.com.ar
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les de justicia, ética del cuidado y veracidad. Una caracteristica funda-
mental en la situacion de conflicto moral es el hecho de que no se puede
satisfacer la justicia, la ética del cuidado y la veracidad al mismo tiempo
con todas las personas involucradas. En el caso de la sefiorita G., la justicia
con los estudiantes (respecto a su demanda de ser tratados de forma
igualitaria) inhibiria la ética del cuidado hacia los alumnos de bajo
rendimiento, y viceversa. La aceptacion abierta de los conflictos con de-
terminados padres (veracidad) puede aceptar un buen clima de clase y con
ética del cuidado. El tercero se refiere al compromiso: es el desequilibrio
entre la preferencia del profesor de encontrar una solucién y sus propios
intereses. Por ejemplo, cuando un aspirante a profesor interrumpe una
leccion para llevar a cabo una discusién en forma de una mesa redonda no
planeada previamente, esta poniendo en peligro el éxito de la leccion por el
bien de la solucidn del conflicto y el aprendizaje social.
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Ethos profesional

Sabes como

profesional Responsabilidad (Primer nivel de
(éxito profesional desequilibrio)

inmediato)

Justicia Cuidado Veracidad Segundo nivel de
desequilibrio)

Compromiso (Tercer nivel de
desequilibrio)

FIGURA 2: Elementos del discurso modal
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Una parte fundamental de mi teoria sobre la moralidad profesional del
discurso es la hipdtesis de formas cualitativamente distintas de coor-
dinacion de demandas de ética del cuidado, de justicia y de veracidad en la
toma de decisiones interpersonales o en situaciones de solucion de
conflicto (Oser y otros) . Mis colegas y yo hemos definido y ordenado je-
rarquicamente cinco tipos de coordinacién. El nivel superior corresponde
al «discurso completo» (la situacion de mesa redonda descrita anterior-
mente, en la cual todos los miembros participan, es un ejemplo de este
nivel). EI mas bajo corresponde a la «evitacion»; en éste, la responsabi-
lidad sélo se encuentra de forma vaga y no se considera como algo que
requiere accién urgente. La tabla que figura a continuacion define los ele-
mentos que distinguen los distintos tipos de coordinacion.
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Elementos de discurso en cinco tipos de toma de deciones
CARACTERISTICAS

Niveles Participacion Presupuesto de Implementacion Compromiso  Toma de
de entomade competencia de la conla  conciencia de
la
discurso decisiones Razonamiento Solucion Solucién  responsabilidad
1. Evitacion NO NO NO NO si
2. Busqueda de seguridad NO NO NO si Si
3. Toma de decision NO NO Si si Si
unilateral
4. Discurso incompleto  NO si si si Si
(discurso 1)
5. Discurso completo S Si Si Si si

(discurso 2)

1. Evitacion
En este tipo de discurso, nivel inferior, el profesor trata de evitar el

considerar la accion como algo necesario para resolver un problema. Este
fendmeno podria ser debido a un sentimiento de incompetencia o de in-

330
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defension, de temor de ser culpado o de perder el tiempo. El conflicto de
responsabilidades es utilizado a menudo como argumento: «El contenido
de la materia es tan importante que no puedo estar siempre interrumpiendo
la leccion cuando hay algin problema con los alumnos». En términos de
criterio profesional considero que la razén principal de una evitacion
consistente es que el que actla asi no cree que los nifios sean capaces de
responsabilizarse, o bien que ya son personalidades morales.
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2. Delegacién o busqueda de seguridad

En el segundo nivel, el profesor ve y acepta la responsabilidad de ac-
tuar en una situacion determinada y cree implicitamente que debe esta-
blecerse un equilibrio entre ética del cuidado, justicia y veracidad, aunque
tiende a desviar la responsabilidad de tomar la decision final hacia alguna
otra autoridad (el director, el psicélogo de la escuela o el grupo de
profesores). La gente que delega a menudo tiene un sentimiento de temor
al fracaso, de inexperiencia y de incompetencia, aungque creo que la
mayoria de las veces el temor a perder el control juega un papel dominante.
Debe tenerse en cuenta que existen muchos problemas con la disciplina y
con el establecimiento de buenas interacciones. En otros casos, los
profesores parece que juegan a ver quién puede mas, intentando fortalecer
su posicion y conseguir indirectamente sus propios intereses, refiriéndose a
la persona que representa a la autoridad o a la estructura jerarquica.
También encontramos quien cree que un profesor tiene que ensefiar en
lugar de resolver los problemas interpersonales, y quien esta convencido de
que los especialistas y las autoridades externas a la clase existen para
solucionar los problemas dificiles.

3. Toma de decisiones unilateral

Este tipo de estrategia de solucion de problemas incluye no sélo un
compromiso de encontrar una solucién sino también intentar justificar
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lo que se haya resuelto. La toma de decisiones unilateral significa «co-
ger el toro por los cuernos», actuando sin ceremonias, y poniendo en
practica todas las estrategias disponibles que se crean justificadas. Este
tipo de personajes que deciden, ya sea condescendiente como respe-
tuosamente, tienden a solucionar las cuestiones de forma réapida y efi-
ciente, con el fin de volver a la cuestion real: la materia a ensefiar.
Ellos creen que las decisiones intuitivas no requieren justificacion. Las
razones para preferir este tipo de estrategia son: el deseo de minimizar
los disturbios en la clase, el supuesto de que las reglas existen para ser
cumplidas, el temor al fracaso profesional y, finalmente, una especia de
«sindrome»: creer en la necesidad de liderazgo y estar convencidos de
gue el profesor debe ser el lider.
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4. Discurso incompleto (discurso 1)

Aguellos que establecen este tipo de discurso se caracterizan por su
deseo de considerar los puntos de vista de varias personas respecto a
una situacion problematica especifica, acompafiado de la aceptacion de
esas personas como seres racionales. La solucion de problemas y la
toma de decisiones del discurso 1 incluyen escuchar a los demas y to-
mar en consideracidon su conocimiento, sus puntos de vista y sus inte-
reses. Se presupone que los demas son merecedores de confianza y que
intentan ser cooperantes y justos. Sin embargo, sigue siendo respon-
sabilidad del profesor tomar la decision (es por ello que las personas
gue adoptan esta estrategia se hacen normalmente los martires). La ra-
z6n por la cual los personajes que adoptan el discurso 1 actan de esta
forma estriba en que creen en su experiencia profesional y en la res-
ponsabilidad asociada a su funcién; creen también que, aunque se pue-
de esperar mucho de los nifios, estos no dejan de ser nifios y, por tanto,
hay que tomar decisiones por ellos; igualmente piensan que ser
profesor forma parte de aquellas profesiones cuya obligacion para con
el bienestar de la sociedad es, sobre todo, hacerse responsable de otra
gente.
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5. Discurso completo (discurso 2)
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Este nivel superior de discurso es una forma de equilibrio entre la ética
del cuidado, la justicia y la veracidad, en el cual el profesor no soélo
presupone buena voluntad, racionalidad y autonomia en todas las personas
involucradas, sino que se centra en la participacién real. Los maestros que
se comprometen con este nivel saben que el procedimiento de buscar la
mejor solucion moral es mas importante que el resultado inmediato, y
utilizan de forma consistente cuatro condiciones necesarias: la creacion de
la situacion de la mesa redonda, la iniciacion de una bdsqueda comuin de la
mejor solucion, el presupuesto de que cada participante es capaz y que
desea colaborar, y la creencia de que este es el enfoque moral mas
adecuado. Ellos perciben el proceso de solucién de problemas como una
empresa comun en la cual se deben aceptar distintos puntos de vista, y que
uno debe estar abierto a cualquier decision siempre y cuando cada
participante (incluyendo el profesor) pueda sentirse completamente
aceptado como una persona y como alguien que puede proponer un punto
de vista. Estos maestros son mas que observadores y mas que instructores o
formadores. Con actividades altamente dirigidas tanto al interior como al
exterior y con sensibilidad, ellos controlan el proceso correcto, en lugar de
concentrarse en conseguir el mejor resultado; no son los Unicos capaces de
crear un equilibrio entre justicia, ética del cuidado y veracidad, sino que
todos los implicados lo pueden lograr cuando los que participan en la mesa
redonda cooperan y trabajan hacia una decisién comun.

Estos cinco tipos de toma de decisiones son formas de reconstruccién
cualitativamente distintas de las dimensiones morales que se encuentran en
situaciones profesionales de la vida real. Hemos determinado que existe
una clara interaccion entre las personas y las situaciones. Por ejemplo,
algunos maestros deciden discursivamente en algunas situaciones y
unilateralmente en otras, mientras otros profesores pueden preferir mas un
tipo particular de toma de decisiones. También esta claro que no todos los
problemas de la vida escolar requieren el mismo tipo de solucién
discursiva. Si, por ejemplo, los alumnos estan riéndose del
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profesor, estaria bien ignorarlo, «evitando» (nivel 1) prestar atencion al
incidente. En otros casos, seria un fallo no pedir la ayuda del especialista
(nivel 2) para resolver un problema grave. Sin embargo, siempre que la
dignidad humana esté en juego, el discurso moral completo (nivel 5) es la
mejor forma de solucionar un conflicto, practicando y ensefiando
moralidad profesional. En una situacion de mesa redonda se aprende méas
de lo que se pueda ensefiar sobre justicia de procedimiento.

En cuanto a la formacion de los profesores, percibimos como un ob-
jetivo fundamental la preparacién para la toma de decisiones del «discurso
2». Se puede demostrar empiricamente que los alumnos perciben a los
profesores discursivos no s6lo como los mas comprometidos y res-
petuosos, sino también como los mejores profesores. La Figura 3 muestra
los resultados correspondientes a una parte de la muestra de un estudio
mas extenso, la cual incluye a los profesores mas discursivos y a los no
discursivos. Se puede comprobar que los primeros también reciben
puntuaciones mas altas en variables como la competencia instructiva y el
bienestar general de los alumnos en la clase.
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FIGURA 3. Valoracion de los profesores realizada por sus alumnos respecto a seis
importantes variables; profesores no discursivos: n = 12; profesores
discursivos: n = 6.

Para terminar, creo que la educacion moral necesita convertirse en una
parte central de cualquier educacion; por tanto, debemos estructu
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rar y revisar nuestros curriculos mas y mas hacia la integracion de si-
tuaciones de mesa redonda, con elementos formales como la discusion de
dilemas y reuniones de la comunidad. No podemos tratar la educacion
moral como una cuestion que los profesores y los alumnos traten de forma
casual. Mis «diez mandamientos» son reflexiones que pueden ayudar a que
la validez y la relevancia de nuestros esfuerzos educativos devengan
importantes.

En nuestra colaboracién internacional se haria mucha labor si cada uno
de nosotros intentara clarificar las implicaciones de uno o dos de estos
mandamientos mediante la investigacion. Cuando los utilizamos como
base de nuestros modelos de educacion moral, logramos buenos
resultados.

Por otro lado, debemos inhibir los siete pecados capitales de la edu-
cacion moral: relativismo, adoctrinamiento, cinismo, conocimiento su-
perficial, insensibilidad a las reivindicaciones morales, falta de coraje mo-
ral y escepticismo sobre la perspectiva de un mundo mejor. Incluso en la
sociedad postmoderna la presuposicién de que cada nifio tiene la opor-
tunidad de ser una persona moral es convincente. No nos olvidemos que el
aprendizaje moral es «doloroso», como muy bien ilustraba el ejemplo del
nifio al principio de este articulo, que tuvo que devolver el dinero ganado.
Valiéndonos de un millar de victorias pequefias, podemos hacer que los
niflos puedan experimentar lo bien que se siente uno cuando es
responsable y no egoista.

www.adunca.com.ar
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