SCRIPTA FULGENTINA AR

Afip IT - N.° 3 - 1992/3 - Enero-Junio
Pdginas 95 a 107

Educaci6n Moral:
una propuesta alternativa

La necesidad de una educacion moral es uno de los temas mds
ampliamente debatidos, tanto en el 4mbito social, como en el especifico
de la reflexidn pedagégica en los ltimos afios. Por un lado, el especta-
cular crecimiento en el conocimiento y en el desarrollo cientifico-tecno-
logico ha generado profundos cambios en los modos de vida social y el
derrumbamiento de sistemas uniformes de organizacién y convivencia
humanas. Por otro, el deterioro creciente de las instituciones y organiza-
ciones pdblicas (transfuguismo politico, corrupcion en los partidos poli-
ticos, fraude fiscal, viclencia, etc.) ha creado un sentimiento generaliza-
do de pérdida de valores fundamentales, auténticos resortes garantes de
la convivenciz humana. En tal sentido, el establecimiento de relacicnes
humanas sobre la base de principios éticos se ha convertido en tarea
prioritaria para ia sociedad actual.

Si el diagndstico de nuestra sociedad nos ofrece un cuadro moral pre-
ocupante, de cuyos sintomas existe un amplio consenso, la superacién de
tal situacién pasa, a juicio de todos, por una educacién moral de toda la
sociedad. Estamos convencidos de que los mayores problemas que hoy
tienen planteados los hombres y la humanidad, en su conjunto, no tienen,
en lo fundamental, una solucién cientifico-técnica, sino que requieren
una reorientacién ética de los principios que regulan las relaciones entre
los hombres, y las relaciones de éstos con su entorno natural (Puig y
Martinez, 1989).

No pretendemos en estas lineas afiadir un andlisis a los muchos ya
elaborados sobre la obra de L. Kohlberg, de todos conocidos. Entre
nosotros, los trabajos de los profs. Escamez (1987), Santolaria (1987) ¥
Puig-Martfnez (1989) sobre el desarrollo del juicio moral en Kohlberg y
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su implicacion educativa otrecen clementos suficientes para el andlisis
de dicha teoria. Singularmente el trabajo: «Relacién del conocimiento
moral con la aceién moral: la educacién para una conducta moral» del
prof. Escdmez, constituye un estudio preciso de interpretacién de la obra
de Kohlberg, sus aportaciones a la investigacioén sobre el desarrollo
moral, su aplicacién al dmbito educativo y sus evidentes limitaciones,
tanto desde la racionalidad te6rica como prictica.

Nuestra aportacién, en cambio, se centra fundamentalmente en el
dmbito de los «medios» o estrategias para una educacién moral. Desde
la Pedagogia, la educacién moral es ante todo un problema de medios,
de estrategias o de racionalidad practica.

1. MODELQS DE EDUCACION MORAL

Parece que estd fuera de toda duda que el objetivo tundamental de la
educacién moral es que el individuo actie o viva moralmente. Es decir,
no basta con que piense-juzgue moralmente sobre los resnltados de su
conducta, sino que actite de acuerdo con principios morales. Esto conlle-
va la asuncién de la responsabilidad personal en la conducta; lo que
implica libertad, consciencia y autonomia en la realizacién de la misma.

Hasta ahora, la mayor parte de los programas de educacién moral ha
seguido una de estas dos opciones fundamentales:

a) La perspectiva tradicional, que de alguna manera entiende la edu-
cacién moral como un proceso de socializacidon del cddigo moral expli-
cito, sancionado por la sociedad. Persigue la inculcacidn de determina-
dos valores y normas morales presentes en la sociedad. Desde esta pers-
pectiva, la persona moral surge del aprendizaje de las reglas sociomora-
les y del estilo particular de observancia, desarrollado por cada indivi-
duo, de dichas reglas. Dicho enfoque tradicional implica: 1. La ensefian-
za explicita de cddigos morales concretos (normas, reglas, valores, etc.)
presentes en la sociedad; 2. Sistemas explicitos y ptiblicos para recom-
pensar la conducta deseable y reprimir la condueta no deseable; 3. Pro-
puesta de ejemplos o modelos de conducta moralmente correctos; y 4. El
recurso frecuente a la «regla de oro», como instrumento de refuerzo de
la conducta moral.

Esta perspectiva se apoya en las tesis de Durkheim (1947), la teorfa
del aprendizaje social (Aronfreed, 1968; Bandura y Walters, 1963, y
Bandura, 1977 vy 1986) y el neoconductismo (Sears, Maccoby y Levin,
1957). Consideran que el desarrollo moral como el aprendizaje de con-
ductas y valores socialmente determinado, sin distinguir entre una regla
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social y una regla moral. Los estudios de E. Turiel (1983) han mostrado,
por el contrario, que lo que en muchas ocasiones se considera una regla
moral, aceptada socialmente, no es mis que una convencién o costumbre
sin referencia a algiin principio moral. La no diferenciacién entre ambas
reglas da lugar a que los diferentes agentes socializadores (padres, maes-
tros, etc.) impongan dichas reglas sin que se disponga de justificacion
moral alguna, lo que favorece el adoctrinamiento, la sumisidn y la
dependencia a un sistema claramente convencional de moralidad. Para
que esta moralidad, no racional o arbitraria, logre ser superada, serd
necesario aplicar programas educativos basados en los principios de
imparcialidad, verdad, libertad de expresidn y respeto a la persona.
Aproximaciones a estos programas de educacién moral, desde la pers-
pectiva tradicional, son los que estan englobados en el proyecto denomi-
nado: Educacién Personal, Social y Moral (Pring, 1984; Thacker, Pring
y Evans, 1987 y Lang, 1988).

b} La perspectiva cognitivo-evolutiva que propugna una educacién
formal ajena a la proposicién de contenidos concretos en la educacion
moral, limitdndose a la adquisicién, por parte de los educandos, de los
instrumentos, habilidades v capacidades racionales de juicio moral que
les permitan aplicarlos a las situaciones concretas. Segiin este modelo,
los programas de educacién moral acentiian la importancia de la interac-
cién natural entre iguales para el desarrollo gradual del juicio moral, evi-
tando decir a los educandos «lo que estd bien vy lo que estd mal». Parte
del supuesto de que los sujetos, en agrupaciones voluntarias, llegardn a
apreciar, a través del proceso de interaccidn, la importancia de la impar-
cialidad y de la justicia. Una vez que lleguen a comprender la importan-
cia de estos valores para la convivencia humana, se generard en ellos la
tendencia a actuar justa e imparcialmente. Dentro de este modelo de edu-
cacidén moral, se han desarrollado programas educativos en una linea de
investigacién mds fiel a la teorfa piagetiana del desarrollo moral. Los
estudios dirigidos por R. DeVries (1987 y 1991) sobre la atmdsfera
sociomoral y el desarrollo sociomoral de los nifios preescolares confirma
una de las principales contribuciones de la teoria del desarrollo moral de
Piaget: el desarrollo moral coincide con el desarrollo cognitivo del nifio.
Por otra parte, los seguidores de la linea piagetiana, dejan adn sin resol-
ver, de modo empirico, algunas cuestiones decisivas para la construccion
de programas de educacién moral. Asi, como ya lo indicé parcialmente
Weinreich-Haste (1982), no se ha demostrado cémo, ni bajo qué condi-
ciones se desarrolla la moral auténoma; tampoco se han precisado las
condiciones por las que se favorece o se dificulta el paso de la heterono-
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mia a la autonoria. Mayores esfuerzos serdn necesarios para analizar, de
forma precisa, como influyen, por una parte, las experiencias sociales con
iguales en la maduracién del juicio moral y las relaciones adulto-nifio, por
otra, en el progreso de la autonomia moral. Programas educativos basados
prioritariamente en favorecer ¢l desarrollo cognitivo o en propiciar las
condiciones cognitivas para la discusién de problemas morales, daria
lugar a un buen adiestramiento intelectual para razonar moralmente, pero
no necesariamente 1levaria a la realizacién de conductas morales.

Por lo que respecta a la teorfa cognitiva-evolutiva, defendida por
Kohlberg, el dilema moral (real o hipotético) constituye la técnica funda-
mental utilizada en la educacién moral, y 1a «comunidad justa» la expre-
si6n hasta ahora mds acabada de este modelo de educacién moral. Entre
los representantes mds destacados de esta corriente, cabe mencionar a
Berkowitz, Hersch, Paolitto, Reimer, Power, Higgins, Walker, etc.

Ambos enfoques han sido criticados, destacdndose sus evidentes
limitaciones. Entre nosotros, el prof. Escdmez (1987} emite un juicio
claramente opuesto a la idoneidad o suficiencia de la teoria del desarro-
llo del juicio moral «el modelo cognitivo, tal como es asumido, v la pri-
macia del juicio moral, como es defendida, nos parecen insuficientes»
(p. 237). A juicio de este autor la consistencia de 1a accién moral con el
juicio moral exige un «apasionamiento racional» por aquello que se con-
sidera moralmente adecuado para que pueda ser llevado a la préctica,
aspecto ¢éste del todo olvidado en el modelo expuesto por Kohlberg. En
tal sentido, la educacién moral no debe centrarse sélo en propiciar un
desarrollo del razonamiento moral sino, ademds, en crear condiciones
para que el individuo lleve a la préctica lo propuesto por los juicios
morales. Andloga posicién adoptan Santolaria (1987) y Puig-Martinez
(1989), entre otros.

La falta de consistencia entre juicio-accién moral continda siendo
uno de los puntos mds discutidos del modelo de Kohlberg sobre desarro-
llo moral, a pesar del recurso de éste al denominado «juicio de responsa-
bilidad». Los resultados empiricos son muy reticentes a confirmar tal
consistencia (Lytton, Maunula y Watts, 1987). Por otra parte, los progra-
mas de accién educativa que impulsa Kohlberg a partir de su modelo de
desarrollo del juicio moral, cuyo exponente mds significativo lo constitu-
ye la «comunidad justa», ha recibido también fuertes criticas (Edelstein,
1989; Ortega y Minguez, 1991),

Pero sin duda, la obra de Peters (1981) «Moral development and
moral education», constituye una de las aportaciones mis clarificadoras
en el debate actual sobre educacién moral. Sus discrepancias respecto a
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Kolhberg, expuestas en dicha obra, podrian concretarse en los siguientes
puntos:

1. La importancia de los afios de la infancia y adolescencia para la
educacién moral, etapas infravaloradas en la obra de Kohlberg,

2. La incidencia del medio familiar en el desarrollo moral de los
hijos.

3. El papel fundamental de los sentimientos en el desarrollo moral
del sujeto.

4. La necesaria presencia de los contenidos morales en todo proyec-
to de educacién moral.

De la lectura de Peters se desprende que el antor opta claramente por
una «via intermedia» en la educacién moral. Es decir, propugna la nece-
sidad de ensefiar contenidos morales concretos que regulen la vida de los
educandos en sus primeros afios. Asi mismo, defiende la necesidad de
que el individuo vaya asumiendo, progresivamente, mayores cotas de
autonomia en su conducta moral; o lo que es lo mismo, que ésta esté
regida por principios interiorizados.

A juicio de Peters no basta con que a los nifios y adolescentes se les
ensefic un determinado cddigo moral; ni tampoco con que piensen o
razonen moralmente en base a los principios de respeto a los demds, a lo
que es justo o injusto. No siempre actuamos en base a lo que considera-
mos justo y correcto; es necesario, a su vez, fortalecer la voluntad de los
educandos para que «quieran» comportarse de acuerdo con los princi-
pios de justicia. Para ello el aprendizaje de virtudes tales como la integri-
dad, el valor y la determinacién se hacen imprescindibles (Peters, 1984;
pp. 157-202).

Coincidimos con Peters en que el problema mas importante en la
educacién moral no hace referencia al contenido, sino al método. A
nuestro juicio, el problema fundamental en educacién moral sigue siendo
dar respuesta a los siguienies interrogantes: (Qué debemos hacer para
una educacién moral de los sujetos?, jqué medios deberfamos utilizar
para que la justicia, la preccupacién por los derechos humanos, el reco-
nocimiento de la dignidad de toda persona sean valores sociales presen-
ciales vividos por la colectividad? Por nuestra parie, nos adscribimos a 1a
denominada «via intermedia» en la educacién moral propugnada por
Peters (1981), y recientemente defendida por Watson y Solomon (1989),
Escédmez (1990), Santolaria (1987), Puig-Martfnez (1989), entre otros. El
debate, hoy abierto, sobre qué valores concretos ensefiar, modelos de
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sociedad y de hombre, etc. pertencce al &mbito especifico de la filosofia
moral, ciencia politica, antropologfa, etc., no propiamente a la pedagogia
cuyo saber se resuelve en el 4mbito especifico de los medios o de la
racionalidad prictica (Escamez, 1987). Al pedagogo, por tanto, no le
interesan tanto las convicciones o teorfas sobre qué sea la moral, cuanto
alcanzar unas convicciones sobre qué metas deban ser alcanzadas en
moralidad, y a través de qgué medios en los procesos educativos (Escé-
mez, 1990).

2. GNA PROPUESTA ALTERNATIVA: LA VIA INTERMEDIA

En la sociedad occidental, a la que pertenecemos, existe un consenso
generalizado en torno a la aceptacién de unos valores fundamentales
como la liberiad, autonomia, dignidad de la persona, convivencia demo-
critica, participacién cindadana, el didlogo como recurso para dirimir
conflictos, la defensa de la naturaleza, la salud, etc., (Disefio Curricular
Base. Educacién Infantil, p. 26) que dibujan un modelo de moralidad
perfectamente asumible desde una perspectiva humanista. ;Cémo llevar-
la a la prdctica? Tan sélo nos atrevemos en estas paginas a dibujar, en
sus lineas esenciales, las directrices bdsicas para una puesta en préctica
de la via intermedia en educacién moral, en el marco de la institucién
escolar.

1. Propuesta explicita a los educandos de los valores sociales

Tal propuesta se justifica porque la ausencia de valores en un proceso
de educacion serfa inimaginable y llevaria a la desnaturalizacion del mis-
mo proceso. Una de las funciones esenciales de la institucidn escolar,
admitida por todos, es la integracion de las jévenes generaciones en el
sistema social cuyas sefias de identidad son los valores que la sociedad
sustenta. Por otra parte, el educar en los valores sociales, mediante el
didlogo y la reflexién, facilita la estima por la conducta moral y predis-
pone a los sujetos a un comportamiento moral. Los trabajos de Radke-
Yarrow, Zahn-Waxler y Chapman (1983), asi lo confirman. ;Qué valo-
res se han de ensefiar? Fundamentalmente aquellos como los anterior-
mente citados que gozan de la aceptacién generalizada por parte de la
sociedad, sin los cuales resulta dificil que el individuo se «apasione» o
quiera realmente vivir de acuerdo con los principios morales. El amor a
la justicia, 0 mejor dicho a una vida justa no es posible sin el descubri-
miento afectivo del otro, sin la apertura a los demés o el reconocimiento,
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no sélo racional, sino también prictico de la dignidad del otro. Podemos
ensefiar a los nifios que robar un libro o incendiar un bosque es malo
porque causa un perjuicio personal o colectivo. Si lo conseguimos, esta-
remos tan sélo ante el reconocimiento cognitivo de la maldad de la trans-
gresién de una norma o de la maldad de un hecho. Sin embargo, podria
resultar aventurado esperar que un reconocimiento de esta naturaleza,
por otra parte indispensable, se traduzca, de hecho, en una conducta
moral si no va acompafiado de un «movimiento» de la voluntad que
impulsa a obrar rectamente. Y ésta es fundamentalmente tarea de una
educacién en valores. Su puesta en préctica ha encontrado diversas vias
de realizacién, de las que existe hoy documentacién abundante (Associa-
tion for Values Education and Research (AVER): educacién moral en la
escuela primaria y secundaria (Wright, 1978 v Williams, 1979); educa-
cién de valores en prisiones (Coombs y otros, 1984; La Bar y otros
1983). La investigacidn realizada sobre actitudes positivas hacia los
valores, linea hoy muy actual en la investigacion pedagégica, ofrece téc-
nicas concretas a este respecto.

2. Estructuras de cooperacion y autogobierno en ¢l aula

Abundante investigacién avala el desarrollo de una mayor compren-
sién y aceptacién de los otros (creencias, ideologias, etnias, etc.)
mediante el uso de técnicas cooperativas en 1os procesos de ensefianza-
aprendizaje (Johnson y Johnson, 1983; Slavin, 1983; Solomeon, y otros,
1985; Graves v Graves, 1985; Escdmez, Ortega y Saura, 1987; Escdmez,
Ortega y Gil, 1989; JThonson y Jhonson, 1990). El desarrollo de la empa-
tia, preocupacién por los otros, apertura a los problemas-situaciones que
afectan a los demds (lo que Peters denomina «pasiones racionales»), el
desarrollo de actitudes altruistas, en definitiva, es camino obligado para
una conducta moral. Es obvio que la estructura de cooperacion y autogo-
bierno que se reclama no puede ser tarea de un solo profesor. Esta exige
¢l necesario soporte institucional y colegial (Smith, 1987). De otro lado,
las estructuras de cooperacién llevan a los integrantes del grupo a con-
flictos de naturaleza cognitiva lo que permite un aumento de la actividad
cognoscitiva de los individuos y un mayor progreso intelectual (Mugny
y Pérez, 1988), condicién indispensable, desde la perspectiva de Piaget y
Kohlberg para un progreso en el desarrollo del juicio moral. El mismo
Kohlberg, al hablar de la comunidad justa como modelo de educacion
moral, en el dmbito escolar, contempla como imprescindibles las estruc-
turas de cooperacién y autogobierno para el ejercicio de la libertad y la
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responsabilidad, sin las cuales no es posible el desarrollo de la autono-
mia personal y la educacién moral de los sujetos.

3. Utilizacion de dilemas morales

El objetivo de la educacién moral es que los individuos actien moral-
mente en base a principios éticos personalmente asumidos. Ello conlleva
el desarrollo de su capacidad para el razonamiento moral que les permita
la toma de decisiones morales frente a situaciones nuevas, de un modo
libre, responsable y auténomo. La reflexidn y discusién sobre las normas,
reglas y sitnaciones sociales o morales, la necesidad (hipotética o real) de
optar, mediante razones, por uno de los valores en conflicto, en una situa-
cion determinada, favorece en los educandos el desarrollo de sistemas
morales coherentes, como reconocen Kohlberg, Berkowitz y otros.

La utilizacién de las técnicas del dilema moral, asi como de cla-
rificacién de valores y role-taking pueden ser recursos muy dtiles
que permitan a los educandos una nueva organizacién intelectual
del conjunto de creencias o razones que sustentan su sistema de va-
lores, y con ello progresar en una mayor autonomia del juicio moral.
Se ha discutido mucho sobre la idoneidad del dilema moral hipoté-
tico en la educacién moral. Al presentar valores en conflicto
que afectan a situaciones artificiales, no vividas por el sujeto educando,
la necesidad-obligacién de justificar o encontrar una razén provee-
dora de sentido para su conducta moral no es lo suficientemente
fuerte para llevar al sujeto a un esfuerzo intelectual gue suponga
revisar o poner en tela de juicio el conjunto de creencias y valores
en el que hasta ahora ha vivido. El valor pedagdgico que atribui-
mos al dilema moral hipotético es tan sélo propedéutico o de inicia-
cidn al dilema moral real, en el que el individuo se vea personal-
mente implicado, abocado a asumir la responsabilidad de las consecuen-
cias de la conducta moral elegida. No es de esperar que los indivi-
duos, en una educacién fuertemente dirigida, se muestren capaces-hdbi-
les, desde el principio, para tal ejercicio. Es necesario, por tanto,
un periodo de adiestramiento o aprendizaje. El dilema moral hipoté-
tico, asf como la clarificacion de valores y role-taking pueden desem-
pefiar vilidamente dicha funcién.

4. Relaciones positivas entre adultos y adolescentes

Los trabajos, ya clasicos, de Harvey, Hunt y Schroeder (1961} confir-
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maron suficientemente que las estructuras relacionales en el seno de la
familia influfan poderosamente en la personalidad de los hijos. Estructu-
ras democréticas, flexibles y positivas entre los miembros de la familia
permitfan la formacién de una personalidad responsable de sus propias
acciones, auténoma y creativa, definida mds por el didlogo y apertura a
los demds, que por la oposicién y reaccién a lo que le rodea. Por el con-
trario, los ambientes familiares donde las normas o reglas de conviven-
cia se imponen o aplican arbitrariamente generan personalidades defini-
das mds por la negacién y el enfrentamiento que por el didlogo y
encuentro con los otros. Los estudios de Maccoby y Martin (1983), Rad-
ke-Yarrow, Zahn-Waxler y Chapman (1983), confirman también que las
relaciones afectivas positivas entre padres e hijos generan en éstos una
mayor tendencia a preocuparse por los problemas-situaciones de los
otros. La experiencia de ser aceptado, comprendido y valorado por los
otros facilita el desarrollo de la empatia y de la conducta moral. Y en el
ambito especifico del desarrollo del juicio moral 1a influencia de la fami-
lia estd plenamente confirmada segin se desprende de los recientes estu-
dios de S. I. Powers (1988).

Si la familia es determinante en los procesos de aprendizaje de los
hijos (Ortega, 1987), en el &mbito especifico de 1a ensefianza de los valo-
res y de la educacién moral, su colaboracién resulta imprescindible. La
interiorizacién o apropiacién de valores, la percepcién del mundo que
rodea al nifio, el modo de afrontar los problemas o situaciones, en otras
palabras: el «estar en el mundo y frente a la vida» no es algo que se
aprenda sélo ni principalmente en las aulas, sino por el contacto social ¥
la confrontacién con el otro, tanto en el seno de la familia como en el
barrio (Vanderplass-Holper, 1987). El reconocimiento y respeto de la
dignidad del otro, de toda persona, actuar en base a principios éticos,
amar la justicia no es resultado sélo de un ejercicio intelectual fruto de
una actuacién educativa, aislada, en el marco escolar. El aprendizaje de
la virtud o a vivir justamente, el amor-apasionamiento por la justicia
requiere un cultive diario, traducido en estimulo y en propuesta, a la vez
que en modelo y ejemplo. Esto hace del todo necesaria la participacién
de la familia, si no se quiere caer en una visién «intelectualista», frag-
mentaria de la educacién moral.

Las directrices bdsicas para una educacién moral aqui propuestas,
podrian constituir un punto de encuentro entre dos modelos distintos, y
para nosotros insuficientes, de la educacién moral. A nuestro juicio, la
via intermedia defendida por Peters, y apoyada por diversos autores, no
presenta dificultades insalvables en su realizacion: se cuenta con sufi-
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ciente investigacion pedagdgica sobre formacion de actitudes positivas
hacia los valores. Ello nos permite disponer de un repertoric de técnicas
sobre formacion de actitudes aplicables al aula cuya eficacia estd plena-
mente contrastada; del mismo modo, los instrumentos de evaluacién
aplicados nos ofrecen las garantfas cientificas necesarias para juzgar
sobre los resultados obtenidos. De otra parte, la investigacién llevada a
cabo por Kohlberg demuestra que la utilizacién de dilemas morales, si
bien en condiciones de cooperacién y antogobierno, promueven un
mayor desarrollo del juicio moral en los alumnos. Tanto el desarrollo de
la capacidad cognitiva, como la actitud positiva hacia la justicia o com-
portamiento justo pueden operativizarse en propuestas concretas de
actuacién educativa. Los resultados de Watson, Solomon y otros (1989),
atin provisionales, parecen apuntar en esa direccidn.

La educaci6én moral, sin una reflexién y critica de las normas y re-
glas morales, lleva necesariamente al adoctrinamiento e impide el
desarrollo de la avtonomia y responsabilidad del sujeto en su con-
ducta. A su vez, la educacién moral sin contenidos morales a los que se
refiera, conduce a un puro ejercicio intelectual, carente de energia para
llevar al sujeto a la realizacién de conductas segtin los principios de jus-
ticia.

Hemos remontado el discurso donde Peters (1984) y el prof. Esca-
mez {1991) lo dejaban: 1a educacién moral es un problema de método; la
tarea, por tanto, de la investigacién pedagogica estd en la elaboracion de
programas y descripcién de técnicas que posibiliten el paso de una moral
heterénoma 2 una moral autdénoma. La propuesta que aqui se hace se ins-
cribe en este marco de actuacidn.
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