LOS APORTES DE LA

PSICOLOGIA

DEL DESARROLLO DEL

JUICIO MORA

A LA ENSENANZA DE LA

HISTORIA.

Al hacer un programa de historia o al escoger
unoyahecho, al seleccionar los textos que vamos
a usar, al decidir qué método emplearemos, qué
problemas les vamos a plantear a los nifios, etc.,
necesariamente lo hacemos dentro del marco de
una posicion valorativa. Es decir, ninguna ense-
flanza es neutra y mucho menos ain, la ensefian-
zadelahistoria. Qué historiase ensefia, y con qué
fines se hace, implica una toma de posicién (no
siempre consciente ni explicita) frente al tipo de
sociedad en que se quiere vivir y al tipo de hom-
bre que se quiere formar. Y esto es un problema
de caracter tanto moral como politico, en el sen-
tido griego de la palabra.

UNIVERSITAS Humanistica

96

Rosario Jaramillo Franco

Lapalabramoral ha caido en tremendo desuso en
nuestro medio. La gente casi se avergiienza de
usarla. Quiza porque se le asocia con credo reli-
gioso, imposicién o dogmatismo o con mecanis-
mo de dominio y de control. E indudablemente
esto puede ser asi, y de hecho muchisimas veces
lo ha sido. Sin embargo, pienso que hemos “bota-
do el bebé con el agua sucia”. Es claro que
quienes critican el autoritarismoy el dogmatismo

(1) Losargumentos teéricos presentados en este articulo corres-
ponden casi en su totalidad a los planteamientos desarrollados
por Lawrence Kohlberg citados en las notas correspondientes.
Lo aportado por la ponente es la aplicacién de dichos plantea-
mientos a la ensefianza de la historia.




en la escuela lo hacen con buenos
argumentosy excelentesintenciones.
Ellos muestran gran sensibilidad y
respeto hacia sus estudiantes y por
€s0 no quieren imponerles sus pro-
pios juicios y creencias. Critican las
posiciones morales porque las consi-
deran anticuadas e irrespetuosas.
Pero curiosamente al hacerlo, no se
dan cuenta de que ello implica una
posicion moral. Mas aun, al no enten-
der que su posicién es en si misma
una posicion moral, impiden que se
aclaren los criterios por los cuales se
juzga como buena o mala cualquier
actuacion, por medio del debate y la
discusion o del didlogo interno de la
conciencia.

Puesto que del problema moral no
podemos escapar, en vez de rehuirlo,
debemos buscar los argumentos y
razones que nos permitan fundamen-
tar una moral o una ética mas acorde
con un pensamiento moderno. Pien-
so que si es posible un acuerdo “mini-
mo”, como nos sugiere Adela Corti-
na, en donde al menos aceptemos
entre todos la necesidad de dialogar
sobre estos temas, y que las teorias
del profesor Lawrence Kohlberg pue-
den aportar elementos tanto teéricos
como practicos para iluminar la dis-
cusion.

Hoy quisiera presentar algunos tra-
bajos de este ilustre psicologo cons-
tructivistay analizar los alcances prac-
ticos.de su teoria en la ensefianza de
la historia y a la vez, explorar los
posibles aportes de la ensefianza de
la historia del desarrollo del juicio
moral de los estudiantes.

Comencemos por unos breves datos
biograficos de Kohlberg.

Naci6 en 1927 en Estados Unidos y
estudio psicologia en la Universidad
de Chicago. Posteriormente fue pro-
fesor de la Universidad de Harvard
en la escuela para Graduados de la
Facultad de Educacion donde fundé
y dirigi6 el Centro para la Educacién
Moral. de joven estudié a Piaget y
decidié hacer su tesis de doctorado
sobre el Desarrollo de Juicio Moral
replicando los estudios del psicélogo
y epistemdlogo suizo, pero extendién-
dolos a la adolescencia. Queria exa-
minar la relacion entre etapas de cre-
cimiento y la posibilidad de “ponerse
en el pellejo” o en el lugar de otros. Su
estudio lo llevo a revisar la propuesta
piagetiana que dividia el juicio moral
en dos etapas, la heterénoma y la
autébnoma, para proponer un modelo
que describia mas bien seis etapas en
el desarrollo del juicio moral. Conti-
nuoé trabajando estas ideas durante
cerca de 20 aos, lo que le permitié
comprender que las etapas si podian
ser definidas como tales: inicialmen-

te las habia llamado “tipos ideales”
pero, al darse cuenta de que era posi-
ble describir sistemas de raciocinio
moral claramente estructurados y
diferenciados unos de otros, se deci-
di6 a llamarlas etapas. Plante6 que
éstas siguen una secuencia invarian-
te, aunque las personas pasen por
ellas a ritmos diferentes y aunque
algunas se queden “estancadas” en
alguna de ellas. Para estar seguro de
que, independiente de la cultura, es-
tas formas de razonar se daban siem-
pre de lamisma manera aunque cam-
biaran los contenidos, viajé por mu-
chasregiones delmundoy consiguié
laayudade gran nimero de personas
que en distintas partes del globo re-
plicaron sus pruebas y permitieron
corroborar sus hallazgos iniciales.
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Desafortunadamente, en uno de sus
viajes se contagio de una malaria ce-
rebral que le fue minando su capaci-
dad de habla, de escritura y de con-
centracion. Con cadafiebre aumenta-
bala dificultad de comunicacién y su
habilidad productiva, lo que proba-
blemente lo llev6 a su muerte. En fin,
una cosa es indudable: vivia en con-
sonancia con lo que pensaba. Era
capaz de respetar y analizar distintos
puntos de vistay de cambiar su posi-
cion inicial si en el didlogo encontra-
ba nuevas interpretaciones. Se en-
contraba siempre dispuesto a acep-
tar las decisiones del grupo si a éstas
se llegaba tras un debate razonddo y
respetuoso, asi estuvieran en contra
de su propia posicion (confesaba que
esto le representaba un verdadero
esfuerzo que lo dejaba fisica y psico-
légicamente extenuado). En el Cen-
tro de Educacién Moral logré que se
viviera en un ambiente de crecimien-
to personal y social continuo.
Miremos los planteamientos basicos
de su teoria:

Kohlberg combina tres recursos di-
ferentes: unateoriafiloséficasobrela
justicia, con una teoria psicologica
sobre el desarrollo del juicio moral,
para elaborar con ellas dos unateoria
educativa que propone una practica
razonable de educaciéon moral para
las escuelas. El pensabaque laeduca-
ci6én moral necesariamente requeria
integrar una perspectiva psicologica,

con una filoséfica (incluida la politi-
ca) y otra pedagogica, puesto que
todas se necesitan mutuamente: la
filosofia, en nuestro caso la ética, per-
mite sustentar por qué una determi-
nada posicion es deseable; alli se ar-
gumenta a favor del “deber ser”. La
psicologia en cambio, describe como
razonan las personas moralmente,
como lo hacen en la practica cotidia-
na; se analizan las diferencias entre
los juicios de las personas y se busca
explicar por qué dichos juicios se dan
en esa forma. Aqui se describe el
“ser”. Asuvez, en la practica educati-
va también se comprenden, analizan
y reformulan las posiciones teéricas
desarrolladas en la psicologia y la
filosofia, y se analizan las mejores
alternativas para promover lo que en
la psicologia y la filosofia se ha mos-
trado como optimo.

Kohlberg comprendié bien que de
los descubrimientos empiricos e in-
terpretativos que se hicieran desdela
psicologia del juicio moral de sus
entrevistados (es decir, desde el
“ser”) no podia afirmar la bondad o
no de dichos juicios; hacerlo seria
una “falacia naturalista”, semejante a
la que comenten muchos psicélogos
aldeduciraseveracionessobrelo que
deben ser 1a naturaleza, los valores y
los deseos humanos de aseveracio-
nes sobre lo que de hecho son. Skin-
ner, por ejemplo, definié el refuerzo
positivo como bueno al ver que las
personas estaban mucho mas dis-
puestas a actuar tras un refuerzo po-
sitivo que uno negativo. Consideré
todo ellobueno conlaideade que esa
caracteristica probablemente habia
servido para la sobrevivencia de la
especie. Sin embargo, Kohlberg con-
sidera esto una falacia porque siem-
pre queda abierta la pregunta ¢Y por
qué eso es bueno? ¢De acuerdo con
qué criterios lo afirmamos?

Por otra parte, como veremos mas
adelante, Kohlberg comprendi6 que
de nada servia sacar recetas didacti-
cas de sus hallazgos psicologicos y
argumentaciones filoséficas, indife-
rentes a la reflexion y construccion
continua de maestros y estudiantes.
Por ejemplo, la practica prob6 que
empleando determinados métodos de
ensefianza como el método socrati-
co, o el analisis sistematico de dile-
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mas, las personas avanzaban mas ra-
pidamente dentro de las etapas. Pero
luego comprendié que para susten-
tar la eficiencia de ese método, era
necesario probar desde la psicologia
que cada etapa subsecuente era me-
jor que la anterior; y para probar que
ese tipo de practica educativa era
buena, que producia pesonas “desea-
bles”, dentro del tipo de sociedad en
el que deseariamos vivir, se requeria
acudir a la ética. Por eso, el objetivo
central de la educacion, propender
por el desarrollo de cada persona,
buscar que cada ser humano avance
en sus etapas, deberia entenderse
desde la filosofia, la psicologia y la
educacion.

Repasemos muy suscintamente los
elementos mas destacados de su teo-
ria filosofica y luego las caracteristi-
cas delas etapas segtinlasdescribela
teoria psicoldgica para finalmente
estudiar con un poco mas de deteni-
miento su teoria pedagégicay su re-
lacion conla ensefianza de la historia.

LA TEORIA
FILOSOFICA DEL
DESARROLLO MORAL

En su libro La Filosofia del Desa-
rrollo Moral (2), Kohlberg comien-
za por hacerse la conocida pregunta
socratica: “;qué es un hombre virtuo-
so? y ¢qué son una escuela y una
sociedad virtuosas que educan hom-
bres virtuosos?” Siguiendo las res-
puestas dadas por Soécrates, Kant,
Dewey, John Rawles y Piaget, Kohl-
berg llega a la conclusiéon de que la
primeray principal virtud de una per-
sona, de una escuela o de una socie-
dad es lajusticia, interpretada en for-
mademocraticacomoigualdad ores-
peto equitativo para todas las perso-
nas;y lafinalidad dela educaciéonyde
la vida civil es el desarrollo intelec-
tual, moral y personal de todos.
Unhombrejusto esaquel que estd en
la disposicion de animo de hacer que
el otro crezca, sea ese “otro” él mis-
mo, otra persona, un grupo o una
sociedad. Unasociedad justa es aque-
lla donde todos tienen la posibilidad
de desarrollarse, de pasar por todas
sus etapas como personas. Lajusticia
es el derecho al desarrollo de todos
los miembros de la sociedad.

Lo novedoso, sin embargo, del plan-
teamiento no son estas respuestas,
ya bien conocidas, sino el marco sis-
tematico de las etapas que emplea
para abordarlas. Una de las caracte-
risticas delateoria cognitiva desarro-
llista es el marco estructuralista en
que se basapara poder definir etapas:
sistemas invariantes de relacion de
ideas. Kohlberg afirma que aun cuan-
do Platén, Kant, Dewey y Piaget que-
rian decir cosas muy distintas con la

nocion de justicia, cada uno la reco-
nocia como la primera virtud de las
personas porque erala primeray mas
importantevirtud delasociedad. Cada
unodeellosreconocialajusticiacomo
una estructura, un patron de equili-
brio y armonia en un grupo o en una
sociedad. El buscara entonces mos-
trar que la estructura del juicio moral
post-convencional es semejante a la
estructura ideal de los filésofos.
Pasemos ahoraalateoria psicologica
para comprender las caracteristicas
estructurales de las etapas y enten-
der como busca relacionar dichas
estructuras con la justicia como es-
tructura o patron de equilibrio y ar-
monia de la sociedad; de qué manera
la idea de justicia propuesta por los
filosofos se consigue con el nivel
maximo de desarrollo moral, puesto
que cada etapa define la justicia des-
de una perspectiva cada vez mas
ampliay mas completa, capaz de inte-
grar el mayor niamero de puntos de
vista.

(2) KOHLBERG, Lawrence. The Psychology of
Moral Development. Moral stages and the
idea of justice. San Francisco: Harper & Row
Publishers, 1981.

UNIVERSITAS Humanistica

99




LA TEORIA
PSICOLOGICA
DEL DESARROLLO
MORAL

DesdelapsicologiaKohlberg demos-
tré que lamoral no proviene del desa-
rrollo de patrones innatos, ni del
aprendizaje directo de valores socia-
les transmitidos por los adultos e in-
ternalizados por los nifios. El pensa-
miento moral maduro surge de un
proceso de desarrollo que no es ni la
maduracién bioloégica directa, ni el
aprendizaje directo de los patrones y
normas establecidos porla sociedad.
Es la reorganizacién de estructuras
psicologicas resultantes de la inte-
raccion del organismo con el ambien-
te. Las cogniciones son estructuras,
totalidades organizadas interiormen-
te o sistemas de relaciones internas.
Estas estructuras son formas inva-
riantes para el procesamiento de la
informacion o los eventos que se co-
nectan. Los eventos de la vida del
nifio se organizan activamente por
medio de estos procesos conectivos
tanto cognitivos como morales. El
desarrollo cognitivo y moral es un
dialogo entre las estructuras cogniti-
vas y morales de la persona y las
estructuras del ambiente tanto fisico
como social.
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Lafuerza organizativay que promue-
ve el desarrollo enlaexperienciaesel
pensamiento activo del nifio, que se
estimula conlo conflictivo y lo proble-
matico. El proceso es parecido y pa-
ralelo al que Piaget descubriera para
el razonamiento logico: primero se
presenta una situacion de “conflicto”
al tener que resolver un problema de
caracter moral y ver que distintas
posiciones valorativas se encuentran
enfrentadas. Para resolver el proble-
ma, la persona tratara de asimilar
(hacer similar) el problema a la ma-
nera de pensar acostumbrada, pero
si con eso no queda satisfecha, debe-
ra acomodar su razonamiento moral,
reordenando en el proceso su siste-
ma devalores. La persona estarabus-
cando integrar lo que considere sus
derechos con los derechos de las
otras personas y lograr asi el equili-
brio. De allilaimportancia de la capa-
cidad de asumir distintos roles: la
capacidad de “reacccionar ante el otro
como ante alguien igual a uno mismo
y reaccionar ante la conducta de uno
mismo como si estuviera en el rol del
otro” (3).

Esta capacidad de asumir el lugar del
otro comienza a desarrollarse, segtin
esta teoria a los seis afios aproxima-
damente, cuando el nifio comienza a
superar su egocentrismo. La investi-
gaciéon empirica sobre la relacién
entre el desarrollo cognitivo y el de-
sarrollo moral afirma que sélo cuan-
do el nifio haadquirido las caracteris-
ticas del pensamiento concreto po-
dra comenzar a asumir roles como
“principio de perspectiva” en las rela-
ciones sociales (4).

Las siguientes son las caracteristicas
de las etapas cognitivas (5):

1. Cada etapa implica diferencias dis-
tintivas o cwualitativas en los modos
de pensar de las personas o de resol-
ver el mismo problema en las diferen-
tes edades. Es decir, en cada etapa
existe unaforma de pensar particular
que se diferencia claramente de lade
las otras etapas, y que es igual entre
las personas que se encuentran en la
misma etapa, aun cuando varien los
contenidos especificos.

2. Estas distintas formas de pensar
forman una secuencia invariante, un
orden o sucesion en el desarrollo
individual de cada cual. Aun cuando
habra factores culturales que acele-
ren, retarden o trunquen el desarro-
llo, la secuencia nunca cambia. La
secuencia se define por la compleji-
dad logica de cada etapa sucesiva.
Una etapa posterior se debe desarro-
llar después de la anterior porque
alcanzar la posteriorimplica dominar
operaciones cognitivas que son 16gi-
camente mas complejas que las ope-
raciones que caracterizan una etapa
anterior. El pensamiento se desarro-
lla en direccién ascendente hacia un
mayor equilibrio.

(3) KOHLBERG, Lawrence. “Stage and sequen-
ce: the cognitive developmental approach to so-
cializayion”. En: GOSLIN, D.A. Handbook of
Socialization Theory and Research. Chicago:
Rand Mac Nally, 1969, p. 368. Citado por HER-
SH, R, etal. El Crecimiento Moral: de Piaget
a Kohlberg. Madrid: Narcea S.A.,, 1984.

(4) SELMAN, Robert. “Social cognitive unders-
tanding: A guide to educational and clinical prac-
tice. En: LIKONA, T. Moral Development and
Behavior. New York: Holt, Reinhart and Wins-
ton, 1976.

(5) KOHLBERG, Lawrence. The Psychology of
Moral Development. The nature and validity
of moral stages. San Francisco: Harper & Row
Publishers, 1984.



3. Cada uno de estos modos diferen-
tes y secuenciales de pensar o de
llevar a cabo una tarea forman un
“bodo estructurado”. Larespuestadada
dentro de una etapa no representa
simplemente una respuesta especifi-
ca determinada por el conocimiento
de y familiaridad con tareas simila-
res. Ella representa mas bien una
organizacion de pensamiento subya-
cente que determina las respuestas a
tareas similares.

4. Las etapas son integraciones jerar-
quicas. Ellas forman un orden de es-
tructuras cada vez mas diferenciadas
y estructuradas que cumplen una fun-
cién comun. Las funciones adaptati-
vas generales de las estructuras cog-
nitivas son siempre las mismas (para
Piaget, el mantenimiento de un equi-
librio entre organismo y ambiente,
definido como un balance entre la
asimilacién y la acomodacion). Asi,
las etapas de niveles mas altos des-
plazan, o mejor reintegran, las es-
tructuras de las etapas mas bajas.

Puesto que las etapas estructurales
definen secuencias ontogenéticas
generales, es decir, secuencias del
desarrollo del ser que son invarian-
tesy siguen siempre el mismo orden,
se requiere unateoria de tipo interac-
cionista delos procesos de desarrollo
para explicar la ontogénesis. Si los
nifios atraviesan por diferentes eta-
pas cualitativas de pensamiento, es

porque su manera de organizar sus
experiencias no puede ser el resulta-
do de la ensefianza directa de los
adultos, puesto que serian copias del
pensamiento adulto desde un comien-
zo. Si las respuestas de los nifios
fueran distintas a las de los adultos
solo en cantidad de contenido o si
simplemente reflejaran una estructu-
ra menos complicada, pero semejan-
te, seria posible verlos como aprendi-
zajes incompletos de la estructura
externa del mundo, ya fuese esta es-
tructura definida en términos de la
cultura de los adultos o de las leyes
fisicas del mundo. Pero si las res-
puestas del nifio indican una estruc-
tura u organizacién diferentes a las
del adulto, en vez de una menos com-
pleta, y si esta estructura es similar
en todos los nifios, se hace dificil ver
la estructura mental del nifio como el
resultado de aprendizajes directos de
la estructura externa. Mas atn, si la
estructura mental del adulto depen-

de de las transformaciones secuen-
ciales de las estructuras mentales del
nifio, ella tampoco puede reflejar la
estructura corriente del mundo ex-
terno cultural o fisico.

Asi mismo, si nos encontramos ante
etapasinvariantes, pero encontramos
que es posible detenerse en alguna
de ellas y vemos que este hecho de-
pende de las circunstancias del mun-
do externo (por ejemplo, el papel de
los adultos o los dictamenes de la
cultura), entonces tampoco podemos
decir que la moral pueda explicarse
en términos maduracionistas. En las
teorias maduracionistas no es posi-
ble detenerse. Se pueden atravesar
las etapas con mayores 0 menores
problemas, pero de todos modos se
pasa a la etapa siguiente.

Por todo lo anterior, podemos afir-
mar lo que deciamos al comienzo:
quelamoral no se dani por lainterna-
lizacién de los valores culturales es-
tablecidos ni por el desenvolvimiento
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de los impulsos y las emociones es-
pontaneas; la moralidad esla justicia,
la reciprocidad entre el individuo y
los otros en un ambiente social. Pues-
to que el desarrollo no es el desenvol-
vimiento de un patrén innato y natu-
ral, sino el progreso a través de eta-
pas invariantes, ordenadas secuen-
cialmente,lametaeslograrllegarala
etapa mas alta posible de desarrollo.
Paranoimpediry sifomentar el desa-
rrollo, es muy deseable que el maes-
tro conozcalas etapas de desarrolloy
las formas de razonar y valorar de los
nifios. Puesto que la fuerza organiza-
tivay que promueve el desarrollo en
la experiencia es el pensamiento acti-
vo del nifio y puesto que el pensa-
miento se estimula con el conflicto,
con lo problematico a nivel cognitivo
y valorativo, el maestro debe estar
pendiente de los multiples conflictos
y problemas que se presentan en la
vida cotidiana, para aprovecharlos
como material de reflexion sistemati-
ca.

En el cuadro que presentoen el anexo
podran ver descritas las principales
caracteristicas de las etapas deljuicio
moral definidas por Kohlberg. Alli
encontraran lasrazones subyacentes
alas explicaciones que dan las perso-
nas a “qué esta bien” y las “razones
para hacer el bien”, junto con la
perspectiva social o de apropiacién
derolesde que es capazlapersonaen
cada una de las etapas.
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Al observar este cuadro podemos
comprender como la justicia definida
en los niveles méaximos de desarrollo
moral (nivel post-convencional) se
ajusta al ideal de justicia definido por
los filbsofos: en laetapa 5 sereconoce
la universalidad de los derechos hu-
manosy el acuerdo o contrato demo-
cratico, fundamento de las democra-
ciasliberales;y enlaetapa 6, segtn la
version de Jiirgen Habermas, seve la
formacién de la voluntad discursiva
en un paradigma de didlogo univer-
sal (6) y, segun la version de Kohl-
berg, se ve en la apropiacién ideal de
roles que también hallamado la “mo-
ral de las sillas musicales” (en la que
cualquiera puede “caer” en cualquie-
ra de las sillas y cualquiera puede
“salir”). Kohlberg llama a esta altima
situacion “justicia como reversibili-
dad”, que le permite asemejar las
operaciones sociomorales de la justi-
cia, como la reciprocidad y la igual-
dad, con la reversibilidad que Piaget
encuentra en el pensamiento opera-
cional légico-matematico. Por esta
razén podemos argumentar que en el
nivel post-convencional la justicia
social e individual se consigue mas
facilmente en una sociedad en la que
sus miembros razonan y actian con
los criterios del nivel convencional o
pre-convencional. Ciertamente, en
cualquier sociedad es posible la justi-
cia. En la Babilonia de Hamourabi
posiblemente los habitantes de esa
sociedad se sentian tratados con jus-
ticia al aplicarse estrictamente su
codigo del “ojo por ojo y diente por
diente” caracteristicos de la etapa 2
del nivel pre-convencional. Sin em-
bargo, también es claro por qué si
una sociedad lograra regirse por pa-
rametros tales comon “las leyes de-
ben hacerse en forma tal que cual-

quier persona esté igualmente dis-
puesta a aceptarlas independiente-
mente del lugar que ocupe dentro de
la sociedad”, seria una sociedad que
encontraria su equilibrio dentro de
una estructura masjusta. Al definirse
lajusticia desde una perspectiva cada
vez mas amplia, se integra el mayor
namero de puntos de vista por medio
delacuerdoy se puedellegar a propo-
ner alternativas para la sociedad que
reconozcan a la persona como un fin
en si misma. Por esto, para vivir en
una sociedad cada vez mas justa, se
necesita que las personas avancen en
sus etapas de desarrollo y alcancen
su mas alto nivel. Esta sociedad cada
vezmas justa se construye con perso-
nas que entienden el sentido auténti-
co de la justicia; y esto depende del
desarrollo deljuicio moral delos indi-
viduos.

(6) La “formacién de la voluntad discursiva” se
refiere a la modificacion mutua de reclamos y
necesidades a la luz de los reclamos y necesida-
desdelosotros através de un proceso dedidlogo
que se manifiesta en una situacién de comunica-
ci6n ideal, libre de dominacién o manipulacién.
Los principios de justicia social que se acorda-
rian en este proceso de alcanzar el consenso
ideal serfan, siguiendo la l6gica de Rawles, pri-
mero, la méxima libertad compatible con la mis-
ma libertad de los otros y, segundo, equidad o
igualdad de oportunidades, y la distribucién de
status social, poder y bienes que no acepta la
desigualdad excepto cuando la distribucién es
aceptable desde el punto de vista del que se
encuentra en la mayor desventaja. (Moral Edu-
cation: Theory and aplication. Edited by Marvin
W. Berkowitz. New Jersey: LEA, 1985).



Si aceptamos la validez del ideal filo-
sofico de que la primera y principal
virtud de una persona, de unaescuela
o de una sociedad es la justicia, y de
quelafinalidad de la educacién debe
ser propender por el desarrollo de
todas las personas dentro de la socie-
dad, y si comprendemos las etapas
del desarrollo tanto cognitivo como
moraly estamos de acuerdoen quela
posicion interaccionista explica satis-
factoriamente los mecanismos por
medio de los cuales las personas
aprenden y se vuelven personas mo-
rales, podemos pasar entonces a ana-
lizar las consecuencias didacticas de
todo ello y sus implicaciones para la
ensefianza de la historia.

LA TEORIA
PEDAGOGICA DEL
DESARROLLO MORAL

Inicialmente, Kohlberg hizo lo que
casi todos los psicélogos hacen: deri-
var recetas didacticas a partir de su
teoria psicoldgica basada en sus ha-
llazgos empiricos. Yahemos mencio-
nado el descubrimiento de que la
aplicacién del método socratico en el
aula de clase hacia que los alumnos
avanzaran en sus etapas de razona-
miento moral a diferencia de quienes
no estaban expuestos a este método.
¢No era entonces legitimo proponer
que todos los maestros aplicaran di-
cho método para hacer avanzar a sus
alumnos en sus etapas de desarrollo?
Muchos replicaron este experimen-
to y encontraron resultados simila-
res. Estaban tan contentos con los
hallazgos, que el mismo Kohlberg lo
replic6 en una escuela experimental.
Entrenaron a los maestros para que
tuvieran discusiones morales hipoté-
ticas con los estudiantes en sus cla-
ses de ciencias sociales y aplicaran el
sistema de preguntas en profundi-
dad. Y, evidentemente, los alumnos
aumentaron su nivel de razonamien-
to moral, sin haber tenido que entre-
nar extensamente a los maestros y
sin haber tenido que entrar en discu-
siones éticas demasiado profundas
con ellos. Sin embargo, a pesar de
que la operacidn habia sido un éxito,
el paciente habia muerto: al regresar
un afio mas tarde, ni uno sélo de los
maestros entrenados continuaba apli-
cando el método. En pocas palabras,
éstenohabiarespondido alas necesi-
dades ni de los maestros, ni de los
estudiantes.

Pronto descubrieron que la educa-
cién moral no podia ser un momento,
en una clase. La escuela foda signifi-
caba un aprendizaje moral: la forma
como estuviera estructurada admi-
nistrativamente, la posibilidad o no
de participacion de los maestros en
las decisiones, las formas de relacion
en el aula de clase entre maestro y
alumno, la organizacién fisicadel aula,
etc., etc., etc., todas eran formas de
transmision de valores. Lo 16gico era
poder reflexionar sobre todo ello,
preguntandose por sus metas valora-
tivas y por los mecanismos para lo-
grarlas, precisamente dentro de una
discusién moral.
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De alli surgié laimportancia de anali-
zar el “curriculo encubierto” y de or-
ganizar un sistema de “comunidad
justa” en la que los distintos miem-
bros pudieran participar efectivamen-
te en las decisiones de la comunidad
en la que se encontraban. Hace unos
dos mil quinientos afios Platén pro-
puso que para que las personas vivie-
rande acuerdo con determinadas vir-
tudes se requeria que la institucién
en que vivian reflejara dichas virtu-
des. Si tanto desde la filosofia como
desde la psicologia se ve la importan-
ciadelajusticia, delaigualdady dela
participacion, es entonces 16gico bus-
car que la escuela, la institucién que
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pretende educar para lograr esas
metas, refleje dichos valores. Esto
significa que si deseamos una socie-
dad democritica, la escuela debe ser
democratica: los alumnos deben to-
mar decisiones sobre dilemas y ac-
ciones de la vida real, en especial de
aquellas situaciones que los afectan
directamente. En primer término
deben responsabilizarse de las nor-
mas y del proceso disciplinario tras
un proceso de discusion, razonamien-
toy argumentacion sobre lo que con-
siderenjusto. Ensegundolugar, alum-
nos y profesores deben confrontar
las discrepancias entre juicios y razo-
namientos publicos y las actuaciones
reales. Sihan acordado alguna regla,
la violacién de dicha regla debe ser
confrontada por profesores y estu-
diantes no por haber faltado a una
norma hecha por la autoridad sino
por mestrar inconsistencia. De esta
manera, aun cuando este sistema tam-
bién corresponde a una derivacién
practica de la teoria, implica una par-
ticipacion verdadera de todos los
miembros envueltos en la educacion
moral y no una simple aplicacién de
recetas practicas. A partir de esta
l6gica, tanto profesores como alum-
nos se hacen duefios de su destino
moral. Mds atn, no se esta ni indoc-
trinando en unas reglas preestableci-
das, puesto que ellas son el resultado
del acuerdo colectivo, ni tampoco se
esta ante una posicién relativista,
puesto que se han aceptado como
validos determinados valores como
el delajusticiay el de la democracia.
¢Cual debe ser entonces el “arte” de
la educaciéon moral? Miremos prime-
ro el papel del profesor.

La experiencia fue convenciendo a
Kohlbergy asusdiscipulosde queen
la medida en que los maestros se
comprometian con el estudio teérico
de la teoria lograban elaborar expe-
riencias de aprendizaje mas efectivas
y creativas para sus alumnos (7). A
pesar de la conciencia que tenian so-
bre las dificultades de tiempo que
tiene todo maestro y del esfuerzo
necesario para emprender una tarea
de esta envergadura, asumieron la
posicion de que una comprension
basica de la teoria y la investigacién
sobre el desarrollo moral y una acti-
tud seria y critica hacia los puntos
fuertes y hacia las limitaciones de la
teoriaeran necesarias paralograruna
practicasoélida. El problema es dema-
siado complejo para resolverlo de
manera superficial. La participacién
de maestros interesados en ensayar
y proponer estrategias experimenta-
les para profundizar en el conocimien-
to de la teoria y mejorar la practica
educativa es de vital importancia. A
su vez, la comprensién de los princi-
pios psicoldgicos en que se basa la
teoria permiten que el profesor com-
prenda bien lo que significa hacerse

(7) HERSH, R., REIMER, J. y PAOLITTO, D. El
Crecimiento Moral: de Piaget a Kohlberg.
Madrid: Narcea S.A., 1984, p. 94.




un educador moral, y le da la habili-
dad y confianza necesarias para apli-
car las nociones por su cuenta. Con
base en su investigacion en el aula,
los maestros han desarrollado una
verdaderapedagogia, especificamen-
te relacionada con la promocién mo-
ral de los alumnos.

Para esto los profesores deben hacer
dos cosas fundamentales: primero,
reexaminar su papel como educado-
res morales y, segundo, poner en
marcha ciertos modelos de interac-
cioén social.

Para reexaminar el pape! de los edu-
cadores morales se requieren tres
cosas:

1. tomar conciencia de las multiples
ocasiones en que se encuentra el
maestro ante situaciones de tipo mo-
ral que casi siempre pasa por alto;
2. reconocer que muchas de las inte-
racciones entre maestro y alumno
tienen un caracter moral;

3. comprender que algunos tipos de
interaccion social llevan al desarrollo
social mas que otros.

En cuanto a los modelos de interac-
cién social que se deben poner en
marcha, en el anexo he incluido dos
cuadros desarrollados por tres disci-
pulos de Kohlberg y construido con
varios maestros del area de Boston:
el primero muestra un modelo para
poner en practica la teoria del desa-
rrollo en la educacién moral y el se-
gundo otro modelo para planear un
curriculum para el desarrollo moral.
Pasemos ahorasialtema de explorar
los posibles aportes de la ensefianza
de la historia al desarrollo del juicio
moral de los estudiantes y el de los
aportes que una practica de ensefian-
zamoral puede tener para una mejor
comprension de la historia.

En los tltimos 40 afios, Colombia ha
tenido un proceso de desarrollo muy
acelerado, uno de los mas sobresa-
lientes de AméricaLatina, al punto de
que algunos hablan del “milagro”
colombiano. Por este motivo, ya es
posible afirmar que nuestro pais se
encuentra inserto en el mundo mo-
derno. Sin embargo, su proceso de
transformaciéon ha sido desigual:
mientras algunos de los sectores eco-
némicos han logrado avances signifi-
cativos, otros sectores tanto econo-
micos como sociales y politicos se
encuentran muy “rezagados”. Las
soluciones que historiadores, peda-
gogos, sociblogos, politélogos y de-
mas cientificos sociales dan a este
problema varian segln sus concep-
ciones de estado y de desarrollo eco-
noémico, y segun la importancia que
le asignan o no a consideraciones de
caracter ético que tengan en cuenta el
bienestar de todos los grupos dentro
de la sociedad. A su vez, estas consi-
deraciones vienen matizadas por su
sensibilidad a la presion de la violen-
cia que esta inequidad ha desatado.

Dentro de este contexto es que debe-

mos hacernos la pregunta ;qué ense-
fiar entonces sobre nuestra sociedad
en un pais en las actuales circunstan-
cias y c6mo hacerlo? ;Qué objetivos
formulamos y qué estilo de activida-
des llevamos a cabo?

Aceptandolos postulados de raciona-
lidad que nos ofrece la modernidad,
propondriamos un primer objetivo:
hacer conscientes a los nifios, del
mundo tanto fisico como social en el
que viven: como se han adaptado los
hombres a ese medio y como lo han
transformado o mantenido para po-
nerlo a su servicio. Qué errores han
cometido al hacerlo, o qué aciertos
han permitido un manejo sano, inteli-
gente y futurista. Todo esto, con el
proposito de que pudieran llegar a
entender que es posible desarrollar
técnicas que permitan planear para
controlar algunos procesos dentro
de la sociedad y hacer asi cada vez
mas habitable la tierra. Ya Angela
Bermudeznoshabl6 delas formasen
que podemos aplicar los avances de
la psicologia al desarrollo del pensa-
miento necesario para comprender
estos fenémenos. Desde nuestrapers-
peciva moral debemos afadir que la
conversacion sistematica sobre pro-
blemas ecoldgicos que permitan co-
rrelacionar la preservacion del me-
dio con las necesidades de trabajo y
desarrollo, y las implicaciones politi-
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cas de todo ello, es indispensable.
Debemos ensefiar a los nifios a bus-
car las posiciones argumentativas de
los distintos actores envueltos en la
solucion a estos problemas y los valo-
res morales que subyacen a cada uno
de los argumentos.

Ahorabien, nuestra comprension del
mundoy de los hombres depende de
lahistoria pasada, de nuestra cultura,
de nuestras teorias acumuladas, etc.
Por ello, un segundo objetivo seria el
dehacerlesver alos alumnos que ese
conocimiento del mundo tanto fisico
como social depende de nuestra per-
tenencia y que esta forma de com-
prension no es tnica y valedera uni-
versalmente, sino que estd historica-
mente condicionaday que, por consi-
guiente, debe haber apertura hacia
otras formas de ver y comprender el
mundo. Esta postura ensefiaria a te-
ner empatia hacia otros puntos de
vista, otras valoracionesy otras cultu-
ras; desarrollaria habilidades de es-
cucha y comprension hacia otras for-
mas de mirar, comprender y valorar.
Empatia significa precisamente “po-
nerse en el lugar del otro”. Desde el
punto de vista del historiador, signifi-
ca poder reconstruir las culturas pa-
sadas alaluz de su propio contexto y
no del del historiador. Esto requiere
la habilidad de descentrarse de si
mismo y de los valores de la propia
cultura. Es aprender a relativizar la
posicion propia.
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Los investigadores ingleses del gru-
po 13-16 (8) han descrito las etapas
por las que pasan los jovenes en su
construccion del concepto de empa-
tia:

1. Se da una virtual imposibilidad de
comprender el pasado como unarea-
lidad diferente al presente. Los acto-
res del pasado son iguales a los de
hoy,y enlamedida en que su escena-
rio es igual, deben pensar, sentir,
reaccionar y actuar de forma igual a
los hombres de la actualidad. No dis-
tinguen que unaforma de pensary/o
de sentir puedan ser distintas a las
formas de pensar o de sentir en el
presente, aun cuando la capacidad de
pensar y de sentir sean iguales. El
tipo de argumentos que dan para ex-
plicar las diferencias en las formas de
vida de las distintas sociedades o cul-
turas es la de la inferioridad de los
otros. Podemos decir que esta mane-
ra de pensar se corresponde con la
etapa 2 del nivel preconvencional
descrita por Kohlberg.

2. Comienza ya a desarrollarse la ca-
pacidad para imaginar y proponer
otros mundos l6gicamente posibles.
Ello supone un desarrollo incipiente
de un razonamiento proposicional.
Sin embargo, atin se trasladan patro-
nes y juicios propios del presente al
pasado. Si comparamos esta forma
de pensar con la perspectiva social de
la etapa 3 de Kohlberg vemos que el
jovenatnno puede considerarlapers-
pectiva del sistema social mis am-
plio. Ya puede comprender que las
personas pueden pensar y sentir de
una manera diferente a la propia y
respetar esa diferencia en la medida
en que esté referida a personas con-
cretas con quienes él o ellase puedan
identificar, pero no alcanza al coordi-
nar perspectivas divergentes simul-
taneamente.

3. Se desarrolla lo que se ha denomi-
nado una “actitud de reciprocidad de
situaciones”. Esto supone la capaci-
dad paraimaginar, reconstruiry tras-
ladarse a situaciones extrafias a las
que €l conoce y ha vivido. Una vez se
ha aceptado la posibilidad de la exis-
tencia de “mundos diferentes”, se
entiende la necesidad de reconstruir
empaticamente estos contextos. Esta
formaderazonamiento se correspon-
de con el nivel convencional de la
etapa 4 en la que la sociedad aparece
definitivamente configurada como
sistema.

4. Finalmente, la persona puede lle-
gar a establecer una reciprocidad de
perspectivas que exige reconstruir
no sélo las situaciones del pasado
sino también las perspectivas desde
las que habrian sido interpretadas las
situaciones en aquella sociedad o
cultura. En suma, “entender la histo-
ria desde dentro”. Esta forma de ra-
zonamiento se corresponde con las
etapas 5y 6 del nivel postconvencio-
nal, que requiere ademads, desde el
punto de vista cognitivo, pensamien-
to formal.

(8) Grupo 13-16. Traducido y adaptado por Ber-
mudez, Angela.




Vemos pues que el objetivo de enten-
der el mundo a partir de nuestra pro-
pia pertenencia debe trabajarse en
consonancia con la perspectiva del
desarrollo moral puesto que no soélo
son complementarias, sino que se
refieren al mismo problema: tener la
capacidad de asumir otros roles, de
“ponerse en el pellejo del otro”.

Sin embargo, no debemos detener-
nos en este punto. No basta con saber
que existen formas de entender y
valorar distintas a las nuestras. Tam-
bién es necesario saber que pueden
existir formas incompletas o insufi-
cientes e, incluso, equivocadas. El
buscar comprender cémo entiende
el otro, no debe llevar a posiciones
relativistas en donde cada postura
valga igual, por querer respetar la
historia personaly social de cada cual:
esto serfa cinismo o frivolidad. Indu-
dablemente, existen mejores inter-
pretaciones y formas de compren-
sion segtn los argumentos que se
presentan y segtn la posibilidad de
convencimiento que tengan sobre un
ptiblico; en la confrontacién y en el
dialogo van apareciendo las inconsis-
tenciasy los aciertos de las argumen-

taciones. En este sentido se podria
proponer un tercer objetivo: ensefiar
a debatir, a argumentar y sustentar
las propias posiciones con criterios
bien elaboradosy definidos. Asuvez,
distinguir las corrientes de argumen-
tacion y someter cada una de éstas a
escrutinios 16gicos, comprendiéndo-
las dentro de contextos mas amplios,
de caracter historico.

Pero, no sélo los argumentos logicos
dentro de contextos historicos, tam-
bién argumentos morales dentro de
contextos éticos. Si se piensa la histo-
ria como un instrumento politico de
los diversos grupos dentro de la so-
ciedad; si en vez de pensar que la
historia es neutra, se le mira como
conflictual y por ello necesitada de
encontrar respuestas justas, aparece
de inmediato la importancia de ense-
fiar a los alumnos a entender cuales
son las posiciones en pugna, por qué
lo estan, qué pretenden y hacia qué
tipo de sociedad apuntan. Se deben
tener claros los criterios morales que
subyacenalas decisionesylas conse-
cuencias morales de los analisis so-
ciales e historicos. Ya hemos visto
que existen mejores alternativas de

decisiones sociales, segun criterios
morales: por ejemplo, aquellas que
privilegian el que cualquier persona,
independiente dela posicién que ocu-
pe dentro de la sociedad, pueda lle-
gar a aceptar la decision que se pro-
pone. Por eso, un cuarto objetivo de-
beria ser el de comprender que la
historiay las ciencias sociales no son
neutrasy que por eso deben analizar-
se sus supuestos valorativos. Sino se
tiene por lo menos la capacidad de
entender las posiciones de todos los
actores que se encuentran envueltos
en un “drama” histérico, no es posi-
ble una posicién verdaderamente
analitica y critica. Es importante en-
tender las posiciones valorativas de
los actores histdricos y comprender
las motivaciones que los llevan, no
sélo como individuos sino como acto-
res sociales, a asumir sus posiciones.
A su vez, comprender que esto no
nos debe llevar a relativimos que im-
piden entender que ellos represen-
tan posiciones que se encuentran
dentro de una pugna social y que por
eso es posible y deseable tomar parti-
do frente a ciertas alternativas, y que
esto debe hacerse asumiendo posi-
ciones éticas claras.




Finalmente, y como consecuencia de
lo anterior, formulariamos un quinto
objetivo concerniente a la formacion
del ciudadano, capaz de discernir las
corrientes dentro de la opinién publi-
ca,y alavezde saber participar en su
construccion. Para lograr este objeti-
vo propondriamos alternativas de
decision real de estudiantes y profe-
sores en problemas de su institucion
educativa, dando tiempos concretos
en el horario escolar parala participa-
cion democratica. Esto, naturalmen-
te, desarrollando la capacidad critica
y de argumentacién mencionada en
todos los objetivos anteriores.

De esta forma, vemosla reciprocidad
entre ensefianza de la historiay ense-
flanza moral: lahistoria, al enfrentara
las personas a otras culturas, les de-
sarrolla la habilidad de apropiacion
de roles, base fundamental del desa-
rrollo moral. A su vez, la ensefianza
moral sistematica que utiliza los con-
flictos cognitivos y valorativos y que
entiende que ésta se construye en la
interaccion con otros en la vida coti-
diana, sirve para propiciar cambios
en las estructuras mentales de los
estudiantes y facilita la comprensién
de la historia. M4s atin, la historia es
la principal disciplina que les permite
a los nifios enfrentarse a la propia
cultura como culturay enfrentarse a
otras culturas en el tiempo, aun cuan-
do la literatura también promueve
algunas de estas habilidades.
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NIVELTIL
PRECONVENCIONAL

Estadio 1.
Moralidad
heterénoma

Estadio 2. Individualis-
mo, proposito instru-
mental e intercambio.

NIVELIIL:
CONVENCIONAL

Estadio 3. Expectativas
interpersonales, mutuas
relaciones y conformi-
dad interpersonal.

Evitar trasgredir normas
sancionadas con castigos,
obedecer por obedecer y
evitar el dafio fisico a perso-
nas y propiedades.

Seguir las reglas solamen-
te cuando va en el interés
inmediato de alguien; ac-
tuar para obtener los inte-
resesy necesidadespropios
y dejar que los otros hagan
lo mismo. Lo que estd bien
estambiénlo equitativo: un
intercambio, igual, un tra-
to, un acuerdo.

Vivir de acuerdo conlo que
esperan las personas proxi-
mas a uno o con lo que las
personas en general espe-
ran de las personas que
ocupan el rol de uno como
hijo, hermano, amigo, etc.
“Ser bueno” es importante
y significa tener buenos
motivos, mostrar preocupa-
cién por los otros. Y tam-
bién significa mantener re-
laciones mutuastalescomo
confianza, lealtad, respeto
y gratitud.

Evitacion del castigo y
el poder superior de las
autoridades.

Satisfacerlaspropias ne-
cesidadesointeresesen
un mundo donde hay
quereconocer queotras
personas tienen tam-
bién sus intereses.

Necesidad de ser una
buenapersonaalospro-
piosojosyalosdeotros.
Preocuparse por los
otros. Creencia en la
Regla de Oro. Deseo de
mantener lasreglasy la
autoridad que sirve de
base a la conducta este-
reotipica.

Punto de vista egocéntrico. No consi-
deralosintereses delos otros nireco-
noce que son diferentes de los suyos;
no relaciona dos puntos de vista.
Las acciones son consideradas mas
en términos fisicos que de interés
sicoldgico de los otros. Confusién de
la perspectiva de la autoridad con la
propia.

Perspectiva individualista concreta.
Conciencia de que todos tienen que
perseguir sus propios interesesy que
estos intereses entran en conflicto,
por lo que el bien es relativo (en un
sentido individualista concreto).

Perspectiva del individuo en relacion
con otros individuos.

Consciente delos sentimientos, acuer-
dos y expectativas compartidas que
prevalecen sobre los intereses indivi-
duales. Relaciona los puntos de vista
a través de la Regla de Oro concreta,
poniéndose en el lugar de los otros.
Todavia no considera una perspecti-
va generalizada del sistema.
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Estadio 4.
Sistemas sociales y con-
ciencia.

NIVELIII:

POST-
CONVENCIONAL,
O DE PRINCIPIO

Estadio 5.
Contrato social o utilidad
y derechos individuales.

Estadio 6.
Principios éticos
universales.

Cumplir con los deberes
actuales conlos que se est
de acuerdo. Las leyes de-
ben ser defendidas excep-
to en los casos extremos
en los que entran en con-
flicto con otros deberes
sociales establecidos. Lo
que est4 bien es también
contribuir a la sociedad, al
grupo o a la institucién.

Ser consciente de que la
gente mantiene una varie-
dad de valoresy opiniones
y de que la mayoria de los
valores y las reglas son
relativos al propio grupo.
Estas reglas relativas de-
ben ser normalmente res-
petadas, sin embargo, en
beneficio de la imparciali-
dad y porque son un con-
trato social. Sin embargo,
algunosvaloresy derechos
norelativos, comolaviday
la libertad , deben ser de-
fendidos en cualquier so-
ciedad y a pesar de la opi-
nién mayoritaria.

Seguir principios éticos
escogidos por uno mismo.
Lasleyesparticularesolos
acuerdos sociales son nor-
malmente vélidos porque
se basan en tales princi-
pios. Cuando las leyes vio-
lan estos principios, uno
actia de acuerdo con el
principio. Los princpios
son principios universales
de justicia: la igualdad de
los derechos humanosy el
respeto a la dignidad de
los seres humanos como
personas individuales.

Mantener la institucién
en su conjunto, evitar la
ruptura del sistema “si
todo el mundo lo hace”,
o cumplir por imperati-
vosdeconcienciaconlas
obligaciones de uno. (Se
confunde ficilmente con
elestadio 3, creenciasen
las reglas y en la autori-
dad; ver el texto).

Unsentido de obligacién
alaley debido al contra-
to social de hacer y cum-
plir lasleyesparael bien-
estar de todos y para la
proteccién de los dere-
chos de todos. Senti-
miento de compromiso
contractual, libremente
aceptado, con la familia,
laamistad, laconfianzay
las obligaciones labora-
les. Preocupacién por-
que las leyes y los debe-
res estén basados en cl-
culos racionales de utili-
dad general: “el mayor
bien para el mayor nu-
mero de personas”.

La creencia como perso-
na racional en la validez
de los principios mora-
les universales y un sen-
tido de compromiso per-
sonal con ellos.

Diferencia el punto de vista de la
sociedad de los acuerdos o motivos
interpersonales.

Adopta el punto de vista del sistema
que define los roles y las reglas.
Considera las relaciones individua-
les en funci6n de su lugar en el siste-
ma.

Perspectiva anterior a la sociedad.
Perspectiva de un individuo racio-
nal, consciente de unos valores y
derechos anteriores a los vinculos y
contratos sociales. Integra las pers-
pectivas mediante mecanismos for-
males de acuerdo, contrato, impar-
cialidad objetiva y consideracién de
obligatoriedad. Considera los pun-
tos de vista morales y legales; reco-
noce que aveces estan en conflictoy
resulta dificil integrarlos.

Perspectiva de un punto de vista mo-
ral del que derivan los acuerdos socia-
les.

La perspectiva es la de todo indivi-
duoracional que reconoce la natura-
lezadelamoral, o elhecho de quelas
personas son fines en si mismas y
deben ser tratadas como tales.
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