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“;Poderias ti dicirme, Socrates, se a virtude se adquire
mediante o ensino ou mediante o exercicio, ou ben se non é
consecuencia nin do ensino nin do exercicio, antes ben, € a
Natureza a que 1la da a0 home, ou mesmo se provén dalgun-
ha outra causa?” (Platon: Menon, 70%; Protigoras, 361e.)

RESUMO

Neste artigo os autores describen a traxectoria da educacion moral a partir
da década dos sesenta, na que se produce unha réplica ao modelo tradicional do
ensino da moral. E coa Modernidade cando se orixina a emancipacién do discurso
moral e o abandono da tutela da relixion. O home moderno orienta a sua conduta
guiado por criterios que obedecen a razons de conciencia persoal; convértese en
autolexislador. Tres son as correntes ou modelos de educacion moral que se des-
criben no presente artigo: a educacién moral como desenvolvemento cognitivo; a
educacion moral como formacion de habitos virtuosos ou educacion do caracter e
a educacion moral como pedagoxia da alteridade. Faise unha breve descricion dos
nucleos tedricos de cada un dos devanditos modelos e unha valoracion destes. Os
autores inclinanse pola pedagoxia da alteridade, inspirada na ética de Lévinas,
como un modelo mais adecuado para afrontar os grandes retos da humanidade; para
non chegar demasiado tarde & cita cos homes e mulleres do noso tempo.

PALABRAS CLAVE

Educacion moral, desenvolvemento moral, conduta moral, habitos virtuo-
sos, acollida e reconiecemento do outro, alteridade.

1. INTRODUCION

Educacion moral héuboa sempre. Foi unha constante na historia da
humanidade ensinar ou transmitir 4s novas xeracions aqueles principios ou nor-
mas de comportamento, formas de vida, que se consideraban basicos para a con-
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servacion ou perdurabilidade da propia comunidade. Non se da comunidade
humana sen a obrigatoriedade de cumprir ou observar un determinado cédigo de
conduta que, nun momento concreto, interpreta os sentimentos, necesidades,
valores e expectativas desa comunidade. A pregunta polo “bo” e o “malo” na nosa
conduta esta xa nos albores da humanidade: “;Onde estéa o teu irman?”, pregun-
ta Yahvé a Cain. E tamén se da a primeira resposta inmoral: “;Acaso son eu o
gardian do meu irman?”, iniciandose o percorrido de duas concepcions antropo-
loxicas enfrontadas, a antropoloxia da alteridade, poliglota e policéntrica, e a
antropoloxia do afastamento, do non recofiecemento do outro, monolingiiista ¢
monocéntrica (Mélich, 2004).

E coa Modernidade cando se produce a emancipacion do discurso moral
e o abandono da tutela da relixion. O home moderno orienta a stia conduta guia-
do por criterios que obedecen a razons de conciencia persoal; con Kant convérte-
se en autolexislador. Para Kant a moral non ten un referente distinto ao home. E a
“boa vontade” o que determina a bondade dos actos e a que actia por puro res-
pecto ao deber, sen outras razons que as do cumprimento estrito do deber. Isto € o
que lle confire obxectividade e universalidade, o que fai do deber moral algo
incondicionado e absoluto (Critica da razon prdctica). As verdades “obxectivas”,
de caracter relixioso, como Unicos criterios de moralidade, son substituidas polo
“imperativo categorico”: “Obra de tal maneira que poidas querer que o motivo que
te levou a obrar sexa unha lei universal”. As crenzas relixiosas sancionadoras da
bondade ou non das condutas deron paso a un principio ou lei universal valida
para todos os homes de todos os tempos e en calquera circunstancia. Xa non esta
Deus como referente tnico da moralidade. No seu lugar sitiase a razon practica
do suxeito humano e da sua vontade libre e creadora. Absolutizase o xuizo da con-
ciencia persoal e vese os outros como alter-egos a custa do suxeito empirico, situa-
do nun contexto sociohistorico. Este xiro na concepcidén da moral, que supon a
maioria de idade do home, produce un auténtico esgazamento na conciencia reli-
xiosa do ser humano que se ve obrigado a compatibilizar crenzas relixiosas e os
seus respectivos codigos de comportamento, coa autonomia moral e a stia inde-
pendencia para establecer principios € normas que prescriben en cada momento
unha conduta como moralmente desexable.

Pero a reflexion ético-moral, de raiz kantiana, respecto ao contido e forma
da moralidade non se traduciu nunha educacion moral libre de connotacions reli-
xiosas. O ensino da moral era tan s6 un apéndice ou unha aplicacion a practica das
verdades relixiosas. A relixion impregnaba a vida social a través das stas normas
e codigos de comportamento. Relixion e moral confundianse. Tampouco a critica
de Nietzsche a unha moralidade obxectiva baseada na racionalidade deu paso a
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unha educacidén moral subxectiva fundamentada en valores relativos, convencio-
nais, crenzas ou razons que responden tan s6 a conviccidns persoais, polo tanto
subxectivas, que non intentan impoferse a ninguén, nin tampouco universaliza-
bles. Diriase que a practica da educacion moral das novas xeracidns, na escola e
na sociedade, respondeu ao modelo de valores absolutos, que na reflexion ético-
moral xa era deslexitimado. Dende este modelo enténdese a educacion moral
como un proceso de socializacion do codigo moral explicito sancionado pola
sociedade. A formacion dunha persoa moral concibese como a aprendizaxe das
regras sociomorais ¢ do estilo particular da sia observancia vixentes en cada
sociedade. Espertar a conformidade cos valores establecidos, interiorizar normas
morais concretas que respondan as esixencias sociais foi o obxectivo basico do
ensino tradicional. E doado entrever a influencia do pensamento durkheimiano
nesta concepcién socializante da moral. “Cuando ejecutamos ciegamente una
orden cuyo alcance y significado nos son desconocidos, somos tan libres como lo
seriamos si hubiésemos tenido nosotros solos toda la iniciativa de ese acto”
(Durkheim, 1976, p. 268). Para Durkheim, o espirito de disciplina, a adhesion as
normas sociais e o recoflecemento da autoridade superior da sociedade converten
0 home nun ser moral.

Na década dos sesenta producese unha réplica ao modelo tradicional do
ensino da moral. A irrupcion da corrente subxectivista na concepcion da moral fai
incompatible a proposta de valores obxectivos, universais € permanentes que, no
ensino da escola, tiveran, ata agora, carta de natureza. Dende a corrente subxec-
tivista ¢ o individuo concreto quen establece o que ¢ bo e malo, quen sanciona
moralmente unha conduta. Non hai, polo tanto, valores absolutos. Os valores son
sempre creacions persoais, historicas, polo tanto cambiantes, froito das distintas
interpretacions da experiencia humana que cambia no tempo e no espazo. Unha
das formas de educaciéon moral en que se plasmou esta corrente foi a
Clarificacion de valores. Para nds esta é tan s6 unha estratexia na educacion en
valores, non unha corrente de pensamento ou modelo de educacion moral, como
sostefien alguns autores (Puig, 1996; Medina, 2001). Sorprende vela descrita,
nalgunhas publicacidons, como unha proposta que persegue a inculcacion duns
determinados valores que se supofien permanentes, universais e absolutos, cando
de seu encaixa nunha concepcién subxectivista ou relativista destes e, polo tanto,
nunha concepcidon subxectivista da moral. Nas producions pedagoéxicas non é
raro atopar estratexias de intervencion que nada tefien que ver cos presupostos
teoricos dos que se parte na accion educativa, e non sempre estes aparecen expos-
tos con nitidez.
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2. A EDUCACION MORAL COMO DESENVOLVEMENTO
COGNITIVO

L. Kohlberg constitiie a figura mais representativa no panorama da edu-
cacion moral nas ultimas décadas do pasado século. En 1958, na sua tese douto-
ral, Kohlberg falaba xa de seis tipos diferentes de orientacion moral nas respostas
dos suxeitos experimentais, divididos & sua vez en tres niveis ou etapas. A saber:
Nivel I: Moralidade heteronoma ou Premoral; Nivel II: Moralidade convencional;
Nivel III: Moralidade de principios individuais de conciencia. Na obra de
Kohlberg sobre desenvolvemento moral e educacion moral poden distinguirse tres
fases ou periodos: 1) Periodo 1958-70 dedicado ao estudo das implicacions do
enfoque cognitivo-evolutivo en relacion coas diferenzas no razoamento moral en
funcién da idade dos suxeitos; 2) Aplicacion da concepcion piagetiana do desen-
volvemento moral ao desenvolvemento individual lonxitudinal; 3) Analise do
razoamento moral e da accion moral en grupos e institucions mediante a creacion
da denominada “atmosfera moral”. En 1981, Kohlberg publica a obra Essays on
Moral Development. Volume I. The Philosophy of Moral Development na que se
establecen os principios ou presupostos basicos da sua teoria do desenvolvemen-
to do pensamento moral:

a) O desenvolvemento moral vai paralelo ao desenvolvemento cognitivo,

¢ dicir, depende do desenvolvemento de estruturas cognitivas.

b) O desenvolvemento moral non estd motivado pola satisfaccion de
necesidades psico-bioléxicas ou a fuxida do castigo ou medo, senén
pola motivacion orixinada na vontade de realizacion persoal.

¢) O desenvolvemento moral presenta caracteristicas xerais que transcen-
den as diferenzas culturais.

d) Os estadios morais, en canto estruturas mentais, nacen das experien-
cias de interaccion social entre o suxeito e os demais.

e) O desenvolvemento moral vén condicionado polos estimulos cogniti-
vos e sociais que recibe o suxeito no seu medio.

O nucleo central da teoria kohlberxiana sobre o desenvolvemento moral
constitieo o concepto de estadio. En 1975, Kohlberg publica o artigo “The
Cognitive Development Approach to Moral Education”, no que expdn o concepto
de estadio, utilizado tamén por Piaget.

— Os estadios son totalidades estruturadas ou sistemas organizados de
pensamento. Os suxeitos mostran consistencia, estabilidade, nos
seus razoamentos a nivel de xuizo moral.

— Os estadios forman unha secuencia invariante. En todas as circuns-
tancias, agas nalgun caso extremo, o movemento ¢ sempre cara a
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diante, nunca de retroceso. Non hai saltos de estadios, senon que o
movemento ascendente é sempre ao estadio seguinte.

— Os estadios son “integracions xerarquicas”. O tipo de razoamento
dun estadio superior inclie en si o tipo de razoamento do estadio
inferior. Existe unha tendencia a funcionar ou a preferir o modo de
razoamento do estadio mais alto que un alcanzou.

Nese mesmo artigo, Kohlberg describe o contido moral de cada estadio.
A saber:
* Nivel preconvencional.

- Estadio 1: A orientacion castigo-obediencia. As conse-
cuencias fisicas da acciéon determinan a stia bondade ou
maldade, sen ter en conta o valor ou significado humano
destas consecuencias.

- Estadio 2: A orientacion instrumental-relativista. A accion
correcta consiste naquela que instrumentalmente satisfai as
propias necesidades dun e ocasionalmente as necesidades
dos outros. As relacions humanas son vistas en termos dun
intercambio mercantil.

» Nivel convencional.

- Estadio 3: 4 orientacion da concordancia interpersoal ou
do “bo rapaz-boa rapaza”. A conduta correcta ou boa ¢é
aquela que gusta ou axuda aos demais e ¢ aprobada por eles.

- Estadio 4: 4 orientacion legalista e de mantemento da
orde. Hai unha orientacidon cara 4 autoridade, as normas
fixas e o mantemento da orde social. A conduta correcta
consiste en cumprir cos deberes propios, mostrar respecto
pola autoridade e manter a orde pola orde.

» Nivel posconvencional, ou de autonomia ou de “principios”.

- Estadio 5: A4 orientacion do contrato social. A acciéon
correcta definese atendendo a criterios e dereitos indivi-
duais de caracter xeral aceptados socialmente.
Recofiécense os valores e opinions persoais. O xusto € 0
correcto € un asunto de opinidn e valores persoais.

- Estadio 6: 4 orientacion de principios éticos e universais.
O correcto e o xusto definense pola decision da conciencia
segundo os principios €ticos de xustiza, de reciprocidade e
de igualdade dos dereitos humanos, e de respecto pola dig-
nidade dos seres humanos como persoas individuais.
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A literatura presentou a Kohlberg na sua faceta de investigador sobre o
desenvolvemento moral. Non destacou suficientemente a stia preocupacion pola
educacién moral, xa dende os comezos do seu labor investigador. En 1972,
Kohlberg e Mayer escriben o artigo “Development as the Aim of Education” no
que fixan a sua posicion sobre os fins da educacion. Neste establecen que o desen-
volvemento ¢ o fin unico que xustifica a accioén educativa, ¢ o inico modo de esca-
par ao adoutrinamento e ao relativismo. Describen os autores o que eles chaman
“ideoloxias educativas” como formas de entender o proceso educativo: romantica,
de transmision cultural e progresiva. Na base destas correntes subxacen modos
distintos de entender e facer a educacion: como son os educandos, como se pro-
ducen os procesos de aprendizaxe e como se desenvolven as capacidades. Os auto-
res suxiren catro posibles concepcions de obxectivos fundamentados nas tres ide-
oloxias: 1) desenvolvemento nos alumnos de valores e capacidades que contribu-
an a lograr un estilo de vida psicoloxicamente saudable e satisfactorio (ideoloxia
romantica); 2) ensinarlles aos alumnos condutas e actitudes que reflictan os valo-
res tradicionais da sociedade & que pertencen (ideoloxia de transmision cultural);
3) ensinarlles aos alumnos certas técnicas que lles permitan vivir de xeito mais efi-
caz e adecuado como membros da stia comunidade (ideoloxia de transmision cul-
tural); 4) promover o desenvolvemento das aptitudes dos estudantes en areas de
funcionamento cognitivo, social, moral e emocional (ideoloxia progresiva-evolu-
tiva). Cada unha desas ideoloxias parte de teorias distintas da aprendizaxe e “xus-
tifica ou explica” obxectivos educativos tamén distintos. Os autores defenden a
ideoloxia “progresiva-evolutiva” ao rexeitar de modo contundente toda forma de
relativismo moral e de adoutrinamento, sostendo a necesidade de establecer prin-
cipios éticos universais.

“Hemos intentado mostrar que las ideologias libertarias romanticas
estan basadas en el relativismo y en la falacia psicologicista, como
las ideologias de la transmision cultural, que ven la educacién como
control al servicio de la supervivencia cultural. Como resultado de
estas premisas compartidas, tanto las ideologias romanticas como las
de transmision cultural tienden a generar cierta clase de elitismo. En
el caso de Skinner, este elitismo se refleja en la vision del psicologo
como disefiador de culturas, que “educa a otros” para conformarse a
la cultura y mantenerla, pero no para desarrollar los valores y cono-
cimientos que se requeririan para disefar culturas. En el caso del
romantico, el elitismo se refleja en el rechazo a imponer los valores
éticos e intelectuales del libertarismo, justicia equitativa, inquietud
intelectual y reconstruccionismo social en el nifo, incluso aunque
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dichos valores sean mantenidos como los mas importantes”
(Kohlberg e Mayer, 1972, p. 472).

Pero a ideoloxia “progresiva-evolutiva” tampouco estd exenta de criticas.
O concepto mesmo de desenvolvemento, en Kohlberg, ¢ de seu un valor. Os esta-
dios superiores, afirmase, son “mellores” que os inferiores. Este caracter valorati-
vo-normativo de desenvolvemento non se xustifica dende a psicoloxia. O paso do
“€” ao “debe” non atopa na teoria do desenvolvemento soporte abondo para a sta
xustificacion. Esta so pode dicir que un estadio ¢ diferente ou segue a outro infe-
rior, pero non pode afirmar que eticamente ¢ “mellor”. Tal como Kohlberg define
o estadio non ¢ s6 un termo psicoldxico, senon un construto marcadamente moral.
E posible que Kohlberg entendera o desenvolvemento moral como un concepto
desvinculado do contexto socio-historico, do marco cultural, situando o desenvol-
vemento moral nun mundo ideal, sen espazo nin tempo.

O mesmo Kohlberg mostrase critico coa stia propia teoria. Reimer (1997)
cita un artigo do autor publicado en 1971 sobre a educacién no kibbutz no que fai
as seguintes consideracions: “Ahora mismo, la practica del grupo juvenil Youth
Aliyah Kibutz parece mejor que todo cuanto podemos concebir a partir de nues-
tra teoria, y lo que sugiero no son revisiones en la practica, sino revisiones del
modo de pensar en ella” (Kohlberg, citado por Reimer). Escribe Reimer, “esa for-
mulacion, es notable, porque significa que la visita al kibutz llevo a Kohlberg a
comprender que el modelo para la educacion moral que buscaba no podia derivar
enteramente de su propia teoria. Antes ben, debia “combinar los principios de la
discusion moral con algunos de los principios psicoldgicos de la educacion colec-
tiva” (Reimer, 1997, p. 60). En particular, debia inferir da educacion colectiva no
kibbutz a practica grupal que servise para influir na accion e no xuizo moral dos
alumnos. Kohlberg ¢ consciente da insuficiencia da sta teoria evolutiva para pro-
ducir un cambio nas institucions. A meta da educaciéon moral debe ser non sé o
desenvolvemento de cada estudante, sendn tamén o cambio da institucion escolar.
Este déficit de sociedade suplirao Kohlberg tras a lectura da obra Moral
Education, de Durkheim. A educacion moral prodicese no contexto dunha escola
e dunha sociedade. E a “atmosfera moral”, en tanto que estrutura que impregna as
relacions interpersoais do colectivo das aulas e do centro, a que posibilita a apren-
dizaxe de condutas morais, non s6 o desenvolvemento cognitivo de cada un dos
individuos, como Kohlberg sostivera nos comezos das suas investigacions. A edu-
cacion moral debe encarar o curriculo oculto e abordar o modo en que se fan e
operan as normas de conduta cotias. Di Kohlberg:

“Hasta ahora hemos discutido la accion moral como si fuera algo
determinado so6lamente por factores psicologicos internos del sujeto.
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Este no es el caso, la accion moral tiene lugar usualmente en un con-
texto social o grupal, y tal contexto usualmente tiene una profunda
influencia en la toma de decisiones morales de los individuos. Las
decisiones morales individuales de la vida real son siempre tomadas
en el contexto de normas grupales o procesos de toma de decisiones
grupales. Es mas, la accion moral individual es a menudo una funcién
de esas normas o procesos” (Kohlberg e outros, 1984, p. 263).

Pero a teoria socioldxica de Durkheim non satisfai os formulamentos edu-
cativos de Kohlberg. A educacion moral non debe pretender s6 a socializacion das
xeracions de xente nova, € dicir, que se comporten de acordo cun coédigo de moral
convencional. Debe estimular o desenvolvemento cara a etapas da moral que se
rexan polo respecto a principios éticos universais (Kohlberg e outros, 1984). E
atopa no modelo formal kantiano o soporte para a stia teoria de educacién moral.
E indispensable que as razéns para a eleccion dunha conduta mellor que outra
estean baseadas en principios universais porque son as decisidons en que todos
poden e deben estar de acordo. En cambio, cando as decisions estan baseadas en
regras morais convencionais, os individuos poderan non estar de acordo posto que
responden a principios ou regras dependentes da cultura ou da posicion social. E
neste enfoque da moral o modelo durkheimiano non lle era 1til. Dewey sera o seu
guia nesta nova viaxe. A creacion dunha escola e unha comunidade xusta so sera
posible se se lle da a primacia ao valor da xustiza e a equidade, antes que ao valor
da autoridade dos adultos (Power, 1979). E indispensable unha “democracia edu-
cacional”, ¢ dicir, “escuelas en las que cada uno tiene una voz formalmente igual
para establecer las reglas y en las que la validez de las reglas es juzgada por su jus-
ticia respecto de los intereses de todos los participantes” (Reimer, 1997, p. 40).
Este obxectivo, propio dunha concepcidn progresiva-evolutiva da moral, traduce-
se na denominada “comunidade xusta”.

Na stia proposta de “comunidade xusta”, Kohlberg intenta adaptar a idea
de xustiza a unha pequena comunidade baseada na igualdade de dereitos de todos
os seus membros. Estes son os principios que inspiran a accién educativa da
“comunidade xusta”: 1) democracia directa: todas as cuestions importantes que
afectan ao funcionamento da comunidade son debatidas no seo desta; 2) todos os
membros da “comunidade xusta” (profesores e alumnos) participan no goberno
desta a través do voto igualitario; 3) existencia de comités permanentes integra-
dos por profesores do centro e alumnos, profesores universitarios e pais; 4) defi-
nicidn e aceptacion por todos os membros da “comunidade xusta” dos dereitos e
responsabilidades de todos eles (Kohlberg, 1980). Reimer describenos a comu-
nidade xusta:
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“Kohlberg imagina un grupo de estudiantes y educadores que, con la
discusioén moral, desarrolle sus propias posiciones de valor y trasla-
de, mediante la toma de decisiones democratica, esas posiciones a
reglas y normas para la conducta del grupo. Los educadores no sélo
facilitarian la discusion entre los estudiantes, sino que también indi-
carian el camino para la toma de decisiones al proponer ciertas pos-
turas axiologicas que consideran las mas favorables para el grupo.
Sin embargo, serian conscientes de la diferencia entre proponer y
adoctrinar, presentarian posiciones que podrian ser criticadas, esti-
mularian a los estudiantes a formular sus propias opiniones sobre los
problemas, y aceptarian como vinculantes el juicio democratico de la
mayoria del grupo” (Reimer, 1997, pp. 78-79).

Kohlberg achega varias razons para xustificar a “comunidade xusta” como
marco axeitado para a educacion moral: 1) o goberno democratico da escola, en
canto establece relacions igualitarias de poder, estimula os alumnos a pensar por
eles mesmos e a non depender das imposicions externas; 2) se se acepta o princi-
pio de Dewey de que “se aprende facendo ou actuando”, enton o modo mais efi-
caz de lles ensinar aos estudantes os valores democraticos da nosa sociedade ¢ o
de darlles a oportunidade de practicalos; 3) os erros corrixense mais doadamente
nunha sociedade democratica onde se estimula a libre expresion das distintas opi-
nions que nunha sociedade pechada ou autoritaria; 4) nun goberno democratico da
escola, os alumnos aprenden a enfrontarse cos problemas da vida real, e isto favo-
rece mais o desenvolvemento moral que a discusion de dilemas morais hipotéti-
cos (Power, Higgins e Kohlberg, 1989).

Ainda recofiecendo a importancia da teoria de Kohlberg 4 educacion moral
e a stia preeminencia durante décadas no panorama internacional, esta non estivo
exenta de criticas. Un dos principais detractores, xa dende 1981, foi Peters (Peters,
1984). O obxecto principal de critica a esta teoria de educacion moral € o seu carac-
ter formal, abstracto. Na sua pretension de fuxir do adoutrinamento e do relativis-
mo defende unha educacion moral formal, libre de contidos morais concretos, his-
toricos e, polo tanto, mudables. Pretende unha moral universalista aplicable a todos
os individuos, independente de calquera forma de cultura ou tipo de sociedade. O
fundamental neste tipo de educacion non € o ensino de contidos morais concretos,
senon o funcionamento cognitivo, o desenvolvemento de formas de pensamento.
Para iso a discusion sobre problemas ou dilemas morais mostrase como a estrate-
xia mdis axeitada. A critica deste modelo de educacion moral foi intensa ata a déca-
da dos noventa, en que se aprecia un claro declive deste: Escamez (1987), Puig e
Martinez (1989), Ortega e Minguez (1992), Puig (1996), Ryan (1989), Wynne

Revista Galega do Ensino — Ano 13 — Nim. 46 — Xullo 2005



570 Pedro Ortega Ruiz/ Ramén Minguez Vallejos

(1989) Watson e outros (1989), Lickona (1991), etcétera. Pero, sen dubida, a criti-

ca mais dura a este enfoque “formal” da educacion moral vén de Peters:
“;Qué hay que decir, pues, sobre el aprendizaje del contenido de la
moralidad? Poco tienen que decir Piaget y Kohlberg sobre esto por-
que no le dan importancia. Kohlberg, por ejemplo, suele hablar con
cierta hilaridad de la moral concebida como “saco de virtudes”... Sin
embargo, existen razones para recomendar que se preste mas aten-
cion a ese aspecto de la moralidad. Por principio de cuentas, tanto los
niflos como la gente irreflexiva tienen que vivir con los demas y, sin
unas cuantas virtudes esenciales en su saco, lo mas probable es que
sean una amenaza social” (Peters, 1987, p. 129).

Peters (1984) critica duramente a pretension de que o neno asuma fun-
cions de autolexislador. Dende a teoria kohlberxiana “se afirma que el educador
tendra que explicar al nifio, desde el principio mismo, las razones de las reglas, es
decir, tendrd que imprimir algunas reglas procesales que permitan al nifio el ejer-
cicio de una funcion legislativa por si mismo”... (Pero hai varias razons que desa-
consellan este proceder):

“Desde el punto de vista social, resulta esencial que estos nifios
observen ciertas reglas rudimentarias desde edad temprana, asi como
desde el punto de vista individual resulta esencial para su supervi-
vencia que aprendan a mirar a ambos lados antes de cruzar la calle.
La segunda razon es psicoldgica... hasta la edad de siete afos, apro-
ximadamente, los nifios son incapaces de entender que las reglas
podrian ser distintas y que hay ciertas razones para ello. En los nifios
carecen de sentido los interrogantes referentes a la validez de las
reglas. Por lo tanto, no tiene sentido que su aceptacion de reglas a
edad temprana se haga depender de su apreciacion de las razones”
(Peters, 1984, pp. 41-42).

Peters (1984) centra a stia critica nas seguintes cuestions: a importancia dos
anos da infancia e adolescencia para a educacion moral, etapas infravaloradas na
obra de Kohlberg; a incidencia do medio familiar no desenvolvemento moral dos
fillos; o papel fundamental dos sentimentos no desenvolvemento moral do suxeito e
a necesaria presenza dos contidos morais concretos en todo proxecto educativo.

As criticas ao modelo kohlberxiano de educacion moral poden sintetizar-
se nas seguintes cuestions: a) excesivo fincapé dado ao desenvolvemento cogniti-
vo en detrimento dos factores motivacionais ¢ condutuais; b) ausencia de contidos
morais concretos e a sua influencia na formacion de criterios éticos nos educan-
dos; ¢) escasa atencion as diferenzas individuais no desenvolvemento moral; d) o
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papel limitado dos profesores (educadores) e institucions sociais na educacion
moral dos educandos; ¢) afastamento da realidade social como marco da educa-
cion moral que € suplantada por unha realidade artificial ou de laboratorio; f) dubi-
das sobre a unidireccionalidade e irreversibilidade do desenvolvemento cognitivo
e moral. Xunto ao aspecto formal da moral kohlberxiana, esixido pola sua depen-
dencia de Kant, quizais sexa a sua desvinculacion da experiencia real da vida, a
ausencia de contexto social, o aspecto mais vulnerable.
“El medio o contexto proporciona las experiencias vitales a partir de
las cuales los sujetos pueden reconocer lo que para cada uno de ellos
va a ser un problema sociomoral significativo... No es posible enten-
der la formacién de la personalidad moral sin considerar los contex-
tos o medios de experiencia moral en que se llevan a cabo los proce-
sos formativos. La formacion moral de los sujetos no resulta facil-
mente explicable al margen de los entornos en que viven y que les
influyen. Se hace imprescindible entender la educacion moral desde
una perspectiva ecoldgica” (Puig, 1996, p. 158).
Os principios morais formais como os de “xustiza” ou a “consideracion
dos intereses dos demais” proporciénannos criterios de conduta tan abstractos e
tan pouco operativos que resultan inutiles, ou polo menos insuficientes, para unha
conduta moral xa que sempre necesitan ser interpretados en termos dunha tradi-
cion concreta. Facemos noso o xuizo que, sobre o modelo de Kohlberg acerca da
educacion moral, fai o profesor Escamez:
“Me parece incuestionable el desarrollo del razonamiento moral, en
esto el modelo expuesto parece acertado; pero, para un entendi-
miento profundo de las relaciones juicio-accion, lo considero insufi-
ciente, ya que la consistencia de la accion con el juicio exige un apa-
sionamiento racional por aquello considerado como moralmente
adecuado para que pueda ser asi llevado a su ejecucion. La educa-
cion, por lo tanto, debe centrarse non sélo en el desarrollo del razo-
namiento moral, sino en crear condiciones para que se ponga en
accion lo propuesto por los juicios morales; para ello es necesario
que se fortalezca el caracter del sujeto en aspectos tales como la inte-
gridad, determinacion y resolucion; fortaleza que solo se hara efec-
tiva cando se esté comprometido apasionadamente con la justicia, la
libertad, el respeto a los demas y la busqueda de la verdad”
(Escamez, 1987, p. 238).
Pero este xuizo significa propugnar outro modelo de educacion moral: “a
educacion do caracter”.
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3. A EDUCACION MORAL COMO FORMACION DE HABITOS
VIRTUOSOS OU EDUCACION DO CARACTER

A insatisfaccion e critica da teoria kohlberxiana sobre educaciéon moral
deu lugar a un novo enfoque: “educaciéon moral como formaciéon de habitos vir-
tuosos”, ou tamén denominada: “educacion do caracter”. Constitiien propostas de
educacion moral que tefien unha longa tradicion que se remonta ata Aristoteles e
que gozan hoxe dun renovado interese. Factores sociais, culturais e filosoficos
estarian na base desta reaparicion en escena da “educacion do caracter”, da que
Peters ¢ o seu autor mais representativo.

“La concepcion de la educacion moral como formacion del cardcter
hunde sus raices en la tradicion griega. Para los griegos, ético signi-
ficaba un modo de ser o caracter que se adquiria a través de las pro-
pias acciones, y concebian como vida buena aquella que estaba entre-
gada al bien de la ciudad. La persona de caracter bueno o ética era
aquella que tenia las cualidades necesarias para desempefiar adecua-
damente un papel en el funcionamento de su ciudad ou comunidad
politica; el ideal de persona ética o de caracter bueno coincidia con el
ideal de ciudadano” (Escamez, 2003, p. 21).

Nas suas orixes, a educacion do caracter esta necesariamente vinculada ao
ben comun, ao ben da polis. A persoa educada ¢ o bo cidaddn. Se Kohlberg é
debedor de Kant no seu modelo de educacion moral, asi mesmo é doado detectar
a influencia das correntes “comunitaristas” na educacion do caracter. Para os
“comunitaristas” a persoa vaise construindo a través e nas relacions de intercam-
bio que establece cos membros da sua comunidade nunha tradicion concreta. Sen
comunidade, ¢ dicir, sen lazos culturais, non hai persoa. A identidade desta for-
mase por referencia 4 sia comunidade, e sen ela ¢ inintelixible. Os valores e as
practicas sociais son o substrato cultural e social dende o que se articulan os derei-
tos e os deberes dos cidadans; as metas que han de ser alcanzadas por unha persoa
moral tampouco as establece o individuo por separado, sendén que € a comunida-
de quen propdn e sanciona os obxectivos comuns, en canto que responden a valo-
res compartidos sobre o que ¢ digno de ser preferido por todos os membros da
comunidade (Escamez, 2003).

(Por que a educacion do caracter? Algins quixeron ver unha resposta aos
graves problemas cos que se enfronta a sociedade occidental: violencia, drogadic-
cion, descomposicion da familia, corrupcion, explotacion da persoa, perda dos
valores morais tradicionais, etc. Th. Lickona (1991) atopa varias razoéns para xus-
tificar a educacion do caracter no ambito escolar: o papel da escola, como educa-
dora moral, chegou a ser decisivo nun tempo en que nUMErosos nenos € mozos
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reciben un escaso ou nulo ensino moral dos pais e outras institucions sociais; as
grandes cuestions as que se enfrontan tanto as persoas individuais como o con-
xunto da humanidade son cuestions morais; hai unha demanda, cada vez maior,
dunha educacion en valores no ambito escolar. E achega o testemufio dunha aspi-
rante a profesor:
“Todavia no soy profesor, pero necesito tener esperanza en que los
profesores puedan ayudar a cambiar los valores que descomponen la
sociedad actual: materialismo, apatia e indiferencia por la verdad y
la justicia. Muchos profesores con los que he hablado se ven frus-
trados, hasta el punto de estar desesperados con el deteriorado carac-
ter moral de sus alumnos y la ausencia de métodos efectivos en las
escuelas para contrarrestar esta tendencia. Es un mensaje duro para
mi escuchar esto en el inicio de la profesion docente” (Lickona,
1991, pp. 21-22).

A parte da “oportunidade” deste tipo de educacion como resposta s cir-
cunstancias do momento, a educacion do caracter vén esixida pola necesidade de
educar o suxeito para integrarse nunha sociedade concreta, cuns valores, normas,
tradicions tamén concretos. A educacion é tamén socializacion, e esta dase nece-
sariamente nunha tradicion. O “aqui” e o “agora” (espazo e tempo) constittien ele-
mentos esenciais de todo proceso educativo. Por iso, o acto educativo sempre € un
acontecemento orixinal, unico, irrepetible que escapa da uniformidade que esixe
un enfoque idealista-intelectualista da educacion con pretensions de universalida-
de. Peters (1984) defende a educacion moral como educacion do caracter para
superar o formalismo de Kohlberg (polo menos, o dos seus primeiros momentos)
e dotar de realismo a accion educativa. Sostén este autor que a educacion moral
debe perseguir dous grandes obxectivos: 1) aprendizaxe de principios morais
como criterios de conduta moral; ¢ 2) aprendizaxe de habitos virtuosos. Peters non
descarta na educacion moral o desenvolvemento do pensamento moral tan queri-
do por Kohlberg, por outra parte indispensable se se quere lograr a autonomia do
suxeito. Pero supera o formalismo kantiano ao defender a necesidade de ensinar e
aprender habitos virtuosos, sobre todo na infancia pola dificultade que entrana esta
tempera idade para un razoamento complexo. Defende Peters “que es convenien-
te el desarrollo de personas que se comporten en forma racional, inteligente y con
un alto grao de espontaneidad”, no entanto, “los hechos basicos del desarrollo del
nifio revelan que, en los afios formativos de tal desarrollo, el nifio no puede llevar
esta forma de vida y no entiende su transmision adecuada” (Peters, 1984, p. 62).
Peters vertebra a educacion moral do suxeito en torno a cinco aspectos ou facetas
da vida moral que o educador debe contemplar na sua accion educativa: 1) activi-
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dades que faciliten a aprendizaxe de conceptos como o “bo”, “desexable” e “valio-
s0”; 2) aprendizaxe do concepto de “deber” e “obriga”, ¢ dicir, papel social que
cada suxeito estd chamado a desempenar na stia sociedade; 3) apropiacion de nor-
mas de comportamento que o individuo debe aceptar por ser membro dunha
comunidade (comportamento social); 4) apropiacion de conceptos como “ambi-
cion”, “gratitude”, “benevolencia”, ¢ dicir, aquelas motivacions que levan a unha
conduta persoal; 5) apropiacion de conceptos como “conciencia”, “constancia”,
“integridade”, “determinacion”, ou o que ¢ o mesmo, formas en que o suxeito obe-
dece as normas morais. Desta descricion despréndese con claridade o peso que
teflen os habitos, os trazos de caracter e as normas e valores da comunidade na
educacion moral do suxeito, en comparacion con outros elementos mais vincula-
dos ao desenvolvemento do pensamento ou xuizo moral do individuo.

(Que € o caracter? O caracter, escribe Lickona (1991), implica a posesion
de valores operativos, valores en accion:

“Progresamos en nuestro caracter si el valor se convierte en virtud, en
una disposicion interior para responder a situaciones de un modo fia-
ble, moralmente bueno. El caracter, asi entendido, tiene tres partes
interrelacionadas: conocimiento moral, sentimiento moral y conduc-
ta moral. El buen caracter consiste en el conocimiento del bien, el
deseo del bien y en hacer el bien (habitos de pensamiento, habitos de
sentimiento y habitos de accion). Los tres son necesarios para llevar
una vida moral” (Lickona, 1991, p. 51).

Ryan describe, asi mesmo, os compofientes do “bo caracter” que deberian
constituir os eixes ou nucleos da educacién moral. 1) Cosiecemento moral: com-
prende seis competencias como obxectivos desexables da educacion do caracter:
conciencia moral, cofiecemento moral dos valores, pofierse no lugar do outro,
razoamento moral, toma de decisions e conecemento de si; 2) Sentimento moral:
o compoiiente afectivo do caracter foi esquecido sistematicamente na discusion
sobre a educacioén moral, no entanto ten unha grande importancia. O simple cofe-
cemento do que ¢ recto non garante unha conduta recta. Poden distinguirse varios
aspectos do sentimento moral: conciencia emocional ou sentimento de obriga a
facer o que é recto, autoestima, empatia, amor ao ben, autocontrol e humildade; 3)
Accion moral: non abonda con saber o que ¢ bo, nin con desexar o bo; ¢ indis-
pensable ter competencia ou habilidade para facer o bo, vontade e habito.

Para esta corrente de pensamento moral, o desenvolvemento do xuizo
moral non ¢ suficiente para cualificar unha persoa como moral; debe ir acompa-
flada da conduta virtuosa realizada habitualmente. “Aquello que mejor caracteriza
este paradigma moral es la conviccion de que una persona no es moral si Unica-
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mente conoce intelectualmente el bien. Para considerar moral a un sujeto es pre-
ciso que mantenga una linea de conducta virtuosa: que realice actos virtuosos y
que los realice habitualmente” (Puig, 1996, p. 57). Aprendizaxe de normas e valo-
res culturais, adhesion as tradicions da comunidade & que se pertence, interioriza-
das como virtudes persoais, constitiie o sinal de identidade deste modelo de edu-
cacion moral. Tratase, polo tanto, dunha educacion moral que concede maior
importancia 4s tradicions, costumes, estilo de vida, ¢ dicir, & cultura dunha comu-
nidade na medida en que as devanditas manifestacions culturais expresan e facili-
tan a realizacion do ideal de ser humano. Este modelo de educacion moral conxu-
ga o desenvolvemento do pensamento moral co ensino de contidos morais con-
cretos, evitando asi o adoutrinamento e a proposta de contidos formais que s6
tefien unha realidade artificial ao producirse nunha situacion sen contexto ou de
laboratorio.

Hoxe pode afirmarse que a maior parte da investigacion sobre educacion
moral se enmarca nesta corrente de pensamento, integradora da teoria kohlberxia-
na e do enfoque tradicional ou “saco das virtudes”, como Kohlberg a denominou
nun ton claramente despectivo. Autores como Berkowitz (1991), Power, Higgins
e Kohlberg (1989), Nucci (2003), etc., nun tempo firmes defensores da teoria
kohlberxiana sobre educacion moral, propugnan agora a necesidade de integrar as
normas ¢ valores dunha comunidade como contidos indispensables nunha educa-
cién moral.

4. NOVOS AMBITOS E NOVO DISCURSO SOBRE EDUCACION
MORAL

E doado detectar que a maior parte da investigacion producida sobre edu-
cacion moral, dende os modelos descritos, se centrou no ambito escolar. Esta
“escolarizacion” do ensino da moral non permitiu equipar os cidadans para afron-
tar, dende a moral, os problemas de convivencia, de distribucion da riqueza, de
contaminacién ambiental, de participacion na vida piblica, etc. E dicir, aquelas
situacions ou problemas que tecen a vida diaria de calquera persoa nunha comu-
nidade. A moral entendeuse mais como un “ensino” que como unha praxe. E este
caracter “intelectualista” da moral contaminou todo o discurso pedagdxico sobre
a educacion moral. Cuestions como: moral € uso dos recursos naturais, moral e
inmigracion, moral e convivencia, moral e distribucion da riqueza, moral e politi-
ca, moral e educacion, moral e profesion, etc., estiveron ausentes do noso discur-
so e da nosa praxe educativa ata a ultima década. E non ¢ que faltara conciencia
social sobre estas cuestions, mais ben a institucion escolar e a practica educativa
viviron de costas 4 realidade social.
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A publicacion en 1987 da obra La educacion moral, hoy. Cuestiones y
perspectivas sinala o inicio dunha crecente producion bibliografica en Espana
sobre educacion moral. A partir de enton, a elaboracion de materiais pedagoxicos,
o deseflo de programas e a realizacion de investigacions sobre educacion moral
multiplicanse. E verdade que, en boa medida, reproducen o paradigma kohlber-
xiano. S6 na metade da década dos noventa a investigacion sobre educacién moral
inicia un cambio de rumbo no discurso e nas propostas educativas, polo menos no
ambito da reflexion tedrica, ainda que a praxe non reflicta a nova orientacion.
Unha mostra deste novo enfoque na educacion moral son: a celebracion en Murcia
(1997) do Congreso Nacional de Teoria da Educacion dedicado & Educacion
Moral, arecente publicacion dun nimero extraordinario sobre “Educacion Moral”
na Revista Interuniversitaria de Teoria de la Educacion (vol. 15, 2003), aqui en
Espafia e o nimero tamén extraordinario do ano 2003 da Revista de Educacion do
MEC dedicado a “Cidadania e Educacion”. O titulo dos monograficos e dos arti-
gos publicados son suficientemente representativos dos novos contidos e orienta-
cion da educacion moral: “La educaciéon moral ante el reto de la pobreza”
(Escamez, Garcia Lopez e Pérez Pérez); “Familia y transmision de valores”
(Ortega e Minguez); “Universidad y ética profesional” (Cobo); “La educacion
moral ante las guerras” (Gil Cantero, Jover e Reyero); “Sociedad civil y educacion
de la conciencia moral” (Tourifian); “Etica profesional como proyecto de investi-
gacion” (Hirsch) no primeiro dos monograficos. “Sociedad multicultural y ciuda-
dania: hacia una sociedad y ciudadania intercultural” (Bartolomé e Cabrera); “Los
derechos humanos y la educacion del ciudadano” (Garcia Moriyon); “La educa-
cion para la participacion en la sociedad civil” (Escamez); “La cultura de la paz,
marco para la ciudadania” (Labrador); “La contribucion de la educacion ética y
politica en la formacion del ciudadano” (Gil Cantero e G. Jover); “Educar para una
cultura medioambiental” (Ortega ¢ Minguez); “Educacion de la ciudadania euro-
pea” (Rodriguez Lajo e Sabariego) son alguns dos artigos publicados no segundo
monografico. Asi mesmo, impartense programas e cursos de doutorado sobre edu-
cacion moral, e a materia de “Educacion Moral” esta presente en plans de estudos
dalgunhas universidades espaiolas (Universidade de Barcelona, Valencia e
Murcia). Enténdese e compartese a idea de que unha persoa educada non pode
vivir de costas aos grandes retos aos que a humanidade se enfronta na maior parte
do noso planeta. Percibese como indispensable a aprendizaxe de competencias
morais para exercer de cidadan responsable, e competencias especificas para o
didlogo e a convivencia entre os pobos ¢ individuos de culturas distintas nun
mundo globalizado; competencias para unha accidon responsable contra a desi-
gualdade e exclusion dos pobos do Sur (reparticion equitativa da riqueza); com-
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petencias para establecer unhas relacions responsables co medio natural e urbano;
competencias para a construcion dunha sociedade xusta, solidaria e libre a través
da participacion cidadd (Ortega e Minguez, 2001). A resposta a estas demandas
obrigou a moitos investigadores en educacion moral ao abandono da ortodoxia das
teorias en que se achaban instalados e ao uso doutros elementos pertencentes a
outras teorias para organizar ¢ xustificar novos enfoques e practicas educativas
(Escamez, 2003). Outros autores (Ortega e Minguez, 2001; Ortega, 2004) busca-
mos fontes distintas para un novo enfoque da educacion moral e, polo tanto, tamén
para unha nova praxe educativa.

E obvio que calquera discurso pedagoxico é debedor dunha ética e dunha
antropoloxia, esta situado e responde a un contexto, ¢ alimentado polas experien-
cias 4 luz dunha tradicion. Por iso non hai pedagoxia sen experiencia nin situacion.
O discurso en educacion moral estivo fortemente vinculado 4 tradicion kantiana
cuxa expresion mais actual é o modelo cognitivo de desenvolvemento moral de
Kohlberg. O desenvolvemento e exercicio da autonomia moral, entendida como
capacidade de darse a si mesmo leis, é o obxectivo principal da educacién moral.
O respecto cara ao outro, cara a dignidade do outro, fundaméntase no recofiece-
mento da sua capacidade autolexisladora en tanto que ser racional, transcendental;
en tanto que € un ser como eu, un outro eu. “El punto de partida en la relacion
moral se sitiia entonces en el sujeto (yo) que reconoce al otro como un alter ego,
como una proyeccion del yo, de la condicion de ser racional” (Ortega e Minguez,
2001, p. 26). Unha accion merece ser cualificada de “moral” se descansa sobre a
“constitucion da vontade pola cal € ela para si mesma unha lei”. Ai reside o prin-
cipio tnico da moralidade. En Kant, a moral ten, polo tanto, a siia orixe no eu
(suxeito) que reconece a dignidade do outro conferindolle 4 sta relacion co outro
a dimension ética, situando o outro como obxecto da relacion moral. Quizais
poderia pensarse nunha persoa moral que xa existe sen o outro, ¢ que a relacion
co outro ¢ unha “sobreabundancia” da moral. “Si el sujeto autdbnomo va hacia el
otro, se basa en la ley moral presente en él, y no es la alteridad del otro lo que res-
peta, sino la medida comun a ambos: la razon. Ve en él un alter ego: un ser finito
y razonable, semejante a el” (Chalier, 2002, p. 86). Para Lévinas (1987), en cam-
bio, a moral ten unha orixe heterénoma, ¢ responsabilidade para co outro, é res-
ponder do outro. En Lévinas, a ética non comeza cunha pregunta, senén cunha res-
posta non soamente ao outro, sendén do outro:

“El lazo con el otro no se anuda mas que como responsabilidad, y lo
de menos es que ésta sea aceptada o rechazada, que se sepa o no
como asumirla, que se pueda o no hacer algo concreto por el otro...
yo soy responsable del otro sin esperar la reciproca, aunque ello me
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cueste la vida. La reciproca es asunto suyo. Precisamente, en la medi-
da en que entre el otro y yo la relacion no es reciproca, yo soy suje-
cion al otro; y soy “sujeto” esencialmente en este sentido” (Lévinas,
1991, pp. 91-92).

Esta responsabilidade para co outro que “vén sen previo aviso” é o que me
constitue en suxeito moral. Coa figura do “rostro” Lévinas explica o caracter hete-
ronomo da moral como resposta (responder de) inapelable do outro. “Mientras que
el pensamiento libre contintia sendo el Mismo (Méme), el rostro se me impone sin
que yo pueda permanecer haciendo oidos sordos a su llamada, ni olvidarle; quie-
ro decir, sin que pueda dejar de ser responsable de su miseria. La conciencia pier-
de su primacia... La conciencia es cuestionada por el rostro... El Yo es por com-
pleto responsabilidad o diaconia... El Yo (Moi) es infinitamente responsable”
(Lévinas, 1993, pp. 46-47). E noutro texto Lévinas (2001, p. 105) precisa ainda
mais o caracter heteronomo da moral: “La responsabilidad no me deja constituir-
me a modo de yo pienso, sustancial como una piedra, o como un corazon de pie-
dra, en si y para si (soi). Llega hasta la substitucion del otro, hasta la condicién —o
hasta la incondicion— de rehén. Responsabilidad que no deja tiempo: sin presente
de recogimiento o de entrada en si; y que me hace llegar tarde; ante el prdjimo,
mas que aparecer, comparezco. Respondo, de entrada, a una asignacion”. A mora-
lidade en Lévinas non ¢ resultado da mifia iniciativa, do exercicio da mifia libre
autonomia; €, pola contra, unha asignacion que vén de fora, do outro. O outro
constitieme en suxeito moral cando respondo del; son o seu prisioneiro, o seu
refén, di Lévinas. “La obligaciéon moral no proviene de uno mismo, de la decision
de actuar por buena voluntad, sino de que sea despertada, en uno, por el otro”
(Chalier, 2002, p. 12).

En Lévinas hai unha clara vontade de substituir a autorreflexion, a auto-
conciencia, fundamento da ética individualista pola relacion co outro como pro-
posta dunha moral alternativa; un distanciamento da ética como amor propio e a
ancoraxe noutra que constrie o seu significado a partir da relaciéon co outro.
Lévinas sitiase nun campo ata agora non ocupado por ninguén: a heteronomia
localizada na relacion co outro, quen ao facer, coa sta soa presenza (rostro), ao eu
responsable do outro, de forma intransferible e libre, constitueo en suxeito moral.
Esta concepcién da ética e da moral ten unhas inevitables consecuencias na edu-
cacion, e especificamente na educacion moral. Obriganos a entender e “facer” a
educacion de “outro xeito”, a asumir que a relacion mais radical e orixinaria que
se establece entre mestre e alumno, nunha situacion educativa, é unha relacion
Etica que se traduce nunha actitude de acollida e un compromiso co educando, é
dicir, facerse cargo del. Obriganos a unha revision dos obxectivos, contidos e
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estratexias na educacion. E sobre todo, demandanos un cambio nas actitudes do
profesorado na tarefa de educar, no “estar” nas aulas, en como nos vemos e qué
somos ante e para os alumnos-educandos. Este enfoque da educacion fai indis-
pensable unha reconversion do papel do profesor de instrutor a mestre-educador
que acompana e guia, que acolle e se fai cargo doutro, que axuda ao xurdir dunha
nova vida, non & repeticion do xa dado.

No nticleo mesmo da accion educativa non esta, polo tanto, a relacion pro-
fesoral-técnica do experto no ensino, senon a relacion Etica que a define e consti-
tie como tal accion educativa. E cando falamos da raiz Efica na educaciéon non nos
referimos & simple deontoloxia que obriga o profesor, como a calquera outro pro-
fesional, ao cumprimento das normas establecidas ou contrato adquirido, nin dun-
has regras ou normas que han de orientar a accioén educativa, ¢ dicir, do cumpri-
mento dun “deber” (Martinez, 1998). Tal obriga ética viria imposta “dende fora”,
seria externa 4 mesma accion educativa, viria despois. Aqui falamos de “outra
cousa”, de algo distinto que é previo ao cumprimento do deber como profesor,
daquilo que se situa na fonte mesma da accion educativa e polo que esta se defi-
ne (Ortega, 2004).

A accién educativa preséntasenos, deste modo, como un acontecemento
ético, unha experiencia ética na que o primeiro movemento ¢ de acollida, de
escoita e de aceptacion da persoa do outro na sua realidade concreta; € un acto de
hospitalidade. Cando se educa escoitase a palabra do outro, comparécese ante o
outro, porque a chamada deste ¢ inapelable, en palabras de Lévinas: “El otro no es
solamente conocido, es saludado. No es solamente nombrado, es también invoca-
do. Para decirlo en términos gramaticales, el otro no aparece en nominativo, sino
en vocativo. No pienso tnicamente en lo que él es para mi, sino en que también y
simultaneamente, y ain antes, yo soy para ¢l (Lévinas, 2004, p. 25). Educar ¢ sair
de si mesmo, “es hacerlo desde el otro lado, cruzando la frontera” (Barcena e
Melich, 2003, p. 210); é ver o mundo dende a experiencia do outro. Iso obriga o
educador a negar e impedir na stia accion educativa calquera forma de poder por-
que o outro nunca pode ser obxecto de conquista, dominio ou clonaciéon. O outro
ten sempre a primacia, “estd antes que yo”. El Yo es por completo responsabili-
dad”, di Lévinas. “Las cosas (sin embargo) son aquello que nunca se presenta per-
sonalmente y que, a fin de cuentas, no tiene identidad. A la cosa se le aplica la vio-
lencia. Esta dispone de la cosa, la coge. Las cosas se dejan asir en lugar de ofre-
cer un rostro. Son seres sin rostro” (Lévinas, 2004, p. 25). O rostro, pola contra,
négase a ser reducido ao Mesmo, ¢ irredutible & posesion.

Educar non € s6 acollida, hospitalidade, é tamén responder do outro; ¢
facerse cargo do outro. Asumir a responsabilidade de axudar ao nacemento dunha
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“nova realidade” a través da cal o mundo rendvase sen parar (Arendt, 1996). Se a
acollida e o reconecemento do outro son imprescindibles para que o recén nacido
vaia adquirindo a fisionomia humana (Duch, 2002), responder do outro, “facerse
cargo do outro” ¢ condicion indispensable para que poidamos falar de educacion.
“Si esta relacion ética de “acoger al otro y hacerse cargo de é1” no acontece, se da
solo ensefianza, instruccion, pero nada mas” (Ortega, 2004, p. 10). Propugnamos,
polo tanto, un novo modelo de educacion, e de educacion moral: a pedagoxia da
alteridade como resposta (acollida do outro) e compromiso (facerse cargo del).

A pedagoxia da alteridade, como modelo de educacion moral, non queda
na relacion “intimista” “eu-ti” na que so6 interveien individuos singulares, presen-
tes no mesmo espazo e tempo. Comparece tamén un “terceiro”. “El lenguaje,
como presencia del rostro, no invita a la complicidad con el ser preferido, al ‘yo-
ta’ suficiente y que se olvida del universo; se niega en su franqueza a la clandes-
tinidad del amor en el que se pierde su franqueza y su sentido... El tercero me mira
en los ojos del otro... La epifania del rostro como rostro introduce la humanidad”
(Lévinas, 1987, p. 226). A educacion, e especificamente a educacion moral, dende
a alteridade ten unha necesaria dimension social. E Etica e politica, ¢ compaixén
e compromiso. E despoxar a educacion destas dimensions ¢ reducila a un puro
adoutrinamento. En tanto que € ética, a educacion non pode desligarse dos pro-
blemas que lles afectan aos homes concretos, das situacions que condicionan a
realizacion dunha vida digna do ser humano. En tanto que politica, a educacion ¢
en si mesma unha esixencia de transformacion da realidade social na que o edu-
cando vive, de modo que lle permita a el ¢ aos demais a realizacion dun ideal
valioso de persoa. H. Arendt atrévese a dicir que educar ¢ un acto de amor: “La
educacion es el punto en el que decidimos si amamos el mundo lo bastante como
para asumir una responsabilidad por él y asi salvarlo de la ruina que, de no ser por
la renovacion, de no ser por la llegada de los nuevos y los jovenes, seria inevita-
ble” (Arendt, 1996, p. 208).

Na orixe deste modelo de educacion moral non esta a razon, senén o sen-
timento, o “pathos”, a solidariedade co outro, cos outros. Non ¢ unha facultade da
razén que nos inclina a obrar o ben segundo o deber, pero tampouco é un mero
sentimento irracional. E mais ben unha afeccién (sentirse afectado, sufrir) “carga-
da de razén”, é compaixon (padecer con) pola sorte do outro, polas circunstancias
concretas nas que se resolve a vida do outro. E a persoa concreta do outro en foda
a stia realidade quen se presenta como unha pregunta inapelable que compromete.
Non hai, polo tanto, un deber absoluto que descenda do alto, ou se impofia dende
a conciencia que obrigue a “sair de si”” nun despregamento ou “sobreabundancia”
da conciencia moral. Hai mais ben unha evidencia que se impén como un feito
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“natural” que € a aspiracion dos seres humanos 4 felicidade, ao reconecemento da
stia dignidade inviolable. Hai un sentimento “cargado de razén” que tentar xusti-
ficalo con argumentos constituiria unha burla ou un sarcasmo para todos aqueles
aos cales se lles negou a dignidade. O sufrimento producido sobre os inocentes, a
explotacion do ser humano, a humillacion do outro na violacion dos seus dereitos
fundamentais, a fame e a miseria de seres humanos froito dunhas condicions
sociopoliticas inxustas, a morte de tantos inocentes son acontecementos histori-
cos, non situacions ideais, cuxa condena supera, pola sua magnitude, calquera
argumento fundado na “razén”. Hai ofensas que se deslexitiman ou condenan en
si mesmas pola sua inhumanidade, e argumentar, dende a razon, a stia inmorali-
dade, a sua inhumanidade pode ser unha humillaciéon para as vitimas. Para
Lévinas, nun mundo poboado de “outros” ou dun “terceiro” a resposta a estes pode
ser de indiferenza, de apoderamento ou de recofiecemento e acollida. E dicir, a
indiferenza que lles nega calquera estatuto de realidade, o apoderamento que
busca apropiarse deles a calquera prezo, e a acollida por alguén que se recofiece
no outro e faise cargo del. Nestas situacions, a presentacion dos “outros” faise a
través da transparencia dun rostro que se me presenta en persoa. A este “espazo”
da presentacion, Lévinas chamalle ética, pois a resposta moral non € a “compren-
sion intelectual”, resultado dun xuizo moral, senén a “com-paixén” (cum-pati),
entendida como cuestion de “entrafias”, de sufrimento compartido, de calidade
humana, en definitiva, como unha cuestion moral (Ortega, 2004).

A pedagoxia foi debedora, ata agora, do pensamento kantiano que condi-
cionou a reflexion e a practica educativas, impregnandoa dunha vision idealista da
moral e do ser humano. Na practica ignorouse a existencia doutras antropoloxias
que explican o home non en si e dende si, na autonomia, senén como unha reali-
dade aberta ao outro, co outro, para o outro e dende o outro. A hexemonia do pen-
samento kantiano non fixo posible outra interpretacion do ser humano. A afirma-
ci6n deste na sua condicion de fin en si mesmo, a necesidade de establecer a
incondicionalidade da moral para afastarse de toda continxencia fixo do ser huma-
no un ente abstracto, ideal, sen contorno, ahistorico. E a necesidade de afirmar uns
principios rematou por negar unha realidade: que o home non se explica sen os
outros, sen o outro; que s6 existe e se realiza nunha tradicion e nunhas circuns-
tancias concretas, historicas; que ¢ unha realidade dialdxica, e que esta apertura ao
outro o constitie ¢ o define (Buber, Ricoeur, Lacroix, Mounier, Lévinas, etcétera).
Hai outras explicacions ou interpretacions do ser humano que nos levan, necesa-
riamente, a outra ética e a outra moral e, polo tanto, a outras propostas educativas.
Non deberia sorprendernos, polo tanto, se, dende outros presupostos antropoloxi-
cos e éticos, se fan novas propostas educativas que responden, doutro xeito, as
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novas situacions as que se enfronta o ser humano. Hoxe é necesaria unha pedago-
xia que se basee mais na importancia do outro, que comece no outro, na sia exis-
tencia historica, que se pregunte polo outro. Non ¢ posible seguir “educando” (ou
polo menos pretendelo) como se nada acontecese fora do recinto escolar, ou nada
acontecese no inmediato pasado (barbarie nazi, xenocidio curdo, guerra interétni-
ca dos Balcéns, guerras de relixion en Oriente Proximo, etc., acontecementos fron-
te aos cales a ética kantiana-discursiva, en palabras de Habermas, nada ten que
dicir, salvo que as partes en conflito se pofian de acordo) dende paradigmas que
hoxe se mostran claramente insuficientes, ignorando qué “estd a pasar”, qué tipo
de home e muller e para qué sociedade se quere educar, e ignorando as condicions
sociohistoricas que estan a afectar hoxe aos educandos (Ortega e Minguez, 2001).
E doado constatar que as propostas educativas fundamentadas na moral kohlber-
xiana e a ética discursiva, na stia linguaxe e o seu contido, se afastan demasiado
dos problemas e situacions concretas que lles afectan aos educandos. “Y las cir-
cunstancias actuales exigen no sélo un nuevo lenguaje, sino, ademas, que la vida
real del educando entre de lleno como contenido material en el escenario de la
educacion moral, liberando a la realidad del educando del reduccionismo psicolo-
gico que, hasta ahora, la ha acompafiado” (Ortega, 2004, p. 28).

Dende a pedagoxia da alteridade enténdese mellor que educar ¢ un “acto
de amor”, como di Arendt; que educar é un compromiso ético e politico; que a
educacion non se esgota en so6 procesos de aprendizaxes académicas ou compe-
tencias profesionais, pola contra, trastorna e afecta a todas as dimensions da per-
soa; que implica entender e facer a educacion como un acto ético de reconece-
mento e de acollida, un facerse cargo do outro con todo o seu pasado, con todo o
seu futuro, pero sobre todo con todo o seu presente; que esixe concibila como un
compromiso coa vida do outro concreto, co xurdir de alguén como ser novo, pero
tamén como negacién de toda forma totalitaria de comprender o mundo e ao ser
humano. E “outra forma” de entender e facer a educacion moral, afastada do inte-
lectualismo moral do que ata agora estivo impregnada. Un intelectualismo, herda-
do da Ilustracidn, que non soubo opoferse a penas 4 barbarie nazi e as outras bar-
baries que aconteceron no noso recente pasado. “Las tinieblas que las terribles tra-
gedias de este siglo han dejado no se han debido a la barbarie y a la brutalidad de
hombres burdos, presos de pulsiones desatadas, ayunos de instruccion y de cultu-
ra. La Shoah surgio en un pais altamente civilizado, el Gulag fue el sucesor de las
esperanzas puestas en una sociedad fraterna y justa” (Chalier, 2002, p. 15). A elite
intelectual no nacionalsocialismo 4 vez que gozaba das obras de Bach e de
Pushkin era celosa no cumprimento das suas “obrigas” nos campos de exterminio
de Auschwitz e nos sotos da policia (Steiner, 2001). E ainda hoxe os acontece-
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mentos de guerras e conflitos interétnicos acreditan que o cultivo das artes, a lite-
ratura, a filosofia e a ciencia, 0 mesmo que as preocupacions relixiosas, non pui-
deron impedir o pacto coa inmoralidade nin atallar a barbarie.

Se non abondasen as razons éticas e morais, ainda que s6 fose por razons
de oportunidade e non chegar demasiado tarde a cita cos homes e mulleres do noso
tempo, estaria xustificado un cambio de rumbo na educacion moral, o intento de
busca dunha nova linguaxe mais proxima a situacion do home dos nosos dias, é
dicir, tomar en serio a inevitable condicion historica do ser humano, impensable
fora do espazo e do tempo, que reclama estar atentos a canto acontece na vida de
cada educando, na sua inevitable tarefa de aprender a existir nunha existencia con-
creta, non nunha situacion ideal.
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