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DESARROLLO MORAL, EDUCACION MORAL,
FORMACION DOCENTE MORAL DESDE
UNA PERSPECTIVA COGNITIVO-EVOLUTIVA.
EL CASO DE LA ESCUELA MEDIA.

Graciela Baum

En tanto sostenemos la adecuacitn de las corrientes cognitivo-evolutivas para la sisfematizacion
e investigacién en el campo del desarroflo moral y la educacién moral, en primer y segundo lugar se
recuperan los aportes de figuras representalivas de esta linea tedrica. En fercer Jugar, y dado que preten-
demos trabajar la problematica sobre un recorte del fendmeno educalivo -la escusla media- creemos
pertinente definir, describir y delimitar el campo recurriendo, mediante un recorte evolufivo, a una suerfe
de retrato psicosocial ~sin que esto connote esfatismo alguno- del adolescente. En cuarto lugar retomamos
en mayor profundidad los aportes que exponentes referenciales de la postura cognifivo-evolutiva han
hecho respecto def desarrolio del juicic moral y la educacién moral en este grupo etario. Finalmente, se
‘procede a delinear un enfoque didaclico alternalivo para la formacién de docentses en didacticas especi-
ficas. Se procura evidenciar la urgencia de desatomizar la formacion docente, de sacarla de su sofapado
reduccionismo lingliistico-formal, de desaprender las tradiciones reproductoras que fa han recetizado y
eficientizado, y de valorativamente desneulralizar la formacién docente inicial -en el escenario

posmodemo- desde una perspectiva de formacion moral.

Introduccion

La vertiente filosdfica en que inscribimos
nuestro andlisis es el liberalismo racional
kantiano, en cuya vision puede leerse que la
escencia de la moralidad consiste en la eva-
luacion de la practica responsable que posee,
por un lado, un caracter imperativo y, por el
ofro, es incondicional y categdricamente vali-
da. De este concepto se desprenden dos prin-
cipios complementarios: la universalizacion de
los principios de accién y la autonomia de la
voluntad. La ética kantiana puede resumirse
en la afirmacién de que las personas son ab-
solutamente valiosas, fines en si, dotadas de
dignidad y no intercambiables por un precio.

1.El desarrollo moral en la perspectiva
cognitivo-evolutiva y de la ética discursiva.
En este punto articulamos nuestro trabajo
con aquellas posturas tedricas que entienden
el desarrcllc moral comao ia construccion pro-
gresiva de un pensamiento moral justo y auto-
nomo y cenfieren al sujeto un alto papel
auteorganizador en su inferaccién con el me-
dio,

1.1 Principales aportes: Piaget, Kohlberg,
Habermas y Apel

J. Piaget (en Puig Rovira, 1989) parte de

la revisitn de la tendencia generalizada a creer

que la moral esta constituida por un sistema

de reglas que los individuos deben llegar a res-
petar, e intenta demostrar el pasaje de una
moral basada en la presién adulta a una moral
de la cooperacion y la autonomia. Sostiene que
la sociedad no es homogénea sino que se dan
dos morales: una basada en relaciones de
coercion y otra en relaciones de cooperacion.
Estas dos morales se encadenan
evalutivamente produciéndose un pasaje de
una moral heteronoma a una auténoma.

L. Kohlberg (1989) prolonga la tradicidn
piagetiana y propone una descripcién del de-
sarrollo def razonamiento maral. Parte de laidea
de que ante la presencia de conflictos que en-
frentan valores deseables debe recurrirse a una
solucion por medio de un juicio reflexivo basa-
do en buenas razones. El desarrollo del juicio
rnoral sigue una secuencia -en tres niveles con
dos etapas cada uno- evolutiva y coherente, y
el contenido que se estructura en cada etapa
es cognitivo, formal y universal.

1) Nivel preconvencional: el nifio responde
a reglas culturales y rétulos de bueno-malo,
correcto-incorrecto, en términos de la conse-
cuencias fisicas o hedonisticas de la accién, o
en términos del poader fisico de aquelios que
enuncian las reglas.

Etapa 1: Orientacion hacia el castigo y la
obediencia. Etapa 2: Orientacidn instrumentai
relativista,

2) Nivel convencional, Este nivel y las eta-
pas 3 y 4 seran retomados en el apartado 4.1.

Puertas Abiertas / Diciembre 2006 / Pag. 82



3) Nivel posconvencional: existe un claro es-
fuerzo por definir valores y principios que tienen
validez y aplicacion mas alla de la auteridad de
los grupos o personas que los sostienen.

Etapa 5. Qrientacion legalista del contrato
social. Etapa 6; Orientacién al principio ético
universal,

J. Habermas (1990}, por su parte, sostiene
que una sociedad funciona por mecanismos
ideolégicos cuando es incapaz de distinguir
entre [as normas que estan simplemente vigen-
tes y ias que son verdaderamente legitimas.
En este sentido desarrolia su teorfa de la ac-
cidn comunicativa y construye con Apef la éti-
ca del discurso, Se trala de una ética racional
que exige que demos razén de nuestras op-
ciones morales, por lo menos de aguellas que
afectan a los minimos de justicia, Segun la éti-
ca dialogica, la moralidad de las personas resi-
de en su capacidad de razén comunicativa y
en la practica de la comunicacién argumenta-
da.

. 2. La educacion moral en la perspectiva
cognitivo-evolutiva y de la ética discursiva.
Segun A.Cortina (1996) “No hay ningun
saber humano en el gue no infroduzeamos va-
loraciones.” Asl, puede decirse que todo es
moral y tiene relacion con la educacidn moral,
sin embargo la educacion no es reductible a fa
educacién moral aunque podamos afirmar gue
la educacion es fambién stempre educacidon
moral,

2.1, Educacién moral y socializacion

Al referirnos a la transmision socialmente
consensuada e impuesta de valores o a la ad-
quisicién de normas culturales dadas donde el
sujeto ejerce un rol adaptativo, es preferible
hablar de socializacién antes que de educa-
cioh moral. Esta tltima trasciende la adapta-
cibn a criterios sociales regularizados. La so-
cializacidn comporta un proceso educativo en
el que ciertas practicas rutinizadas permiten
mecanizar comportamientos sociales, prever
ciertas conductas, y garantizar la convivencia
basica.

2.2, Conflicto y educacién moral

La educacitén moral pretende desarrollar
en los individuos las capacidades de pensa-
miento necesarias para desenvolverse en am-
bitos que suponen un conflicto de vaiores. Sin
embargo no todos los conflictod son morales
‘a menosque afecten en: algo relevante a la
vida humana, manifiesten el enfrentamiento
enire alternativas de ‘valor deseables, e
involucren para su dilugidacién el juicio y com-
portamniento auténomos y responsables det in-
dividuo. La educacién moral supone aprender a
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guiarse autdnomamente respecto de situaciones
conflictivas en cuyo grado propio de incerteza es
posible elaborar scluciones siempre mejores y
mas justas.

2.3. Un modelo

Han cambiado los modelos de educacion
maral, pero lo gue ha permanecido constante
es |a aplicacién ~implicita o explicita- de algu-
no de ellos: modelos basados en valeres ab-
solutos que engendran practicas educativas de
transmision vertical y dogmatica de valores y
normas; modelos de educacion moral relativista
que en el ambito pedagdgico promueven: los
decisionismos subjetivos —lindantes con el
irracionalismo- conduciendo a la aceptacién
practicamente acritica de los valores sociales
imperantes. Evidentemente, lo que aparece
como decisivo es la existencia de un criterio
universalizable, que se distancia de! absolutis-
mo y el relativismo, y que en el ambito educa-
tivo, se traduce en una educacion moral de
minimos, una postura moral de caracter
cognitivo, formal, universal y procedimental que
actua como horizonte normativo.

2.4, Ethos dialégico

En el modelo de educacidn moral descripto
las normas deben construirse discursivamente
y determinarse deductivamente mediante un
proceso de didlogo en el que ics conflictos de
valor pueden discutirse entre todos los afecta-
dos y dilucidarse racionalmente. En el contex-
to de la educacion moral diflciimente se cum-
plan todas las condiciones de un didlogo ideal,
por lo cual el ideal serd acercarse tanto como
sea posible a ellas reconocienda las contradic-
ciones que atrayiesan esta realidad y el papel
positivo de las controversias.

3. La adoiescencia.

“En ningun otro estadio del ciclo vital la
promesa de encontrarse a sf mismo y la ame-
naza de perderse a si mismo se haltan tan [n-
timamente aliadas.” (E. Erikson,1968)

3.1, El adolescente de Erikson

En su vision, la adolescencia es upa crisis
normativa, esto es, una fase normal con ma-
yor cantidad de conflictos, con una fluctuacion
aparente de la fuerza del yo, ¥y un elevado po-
tencial de crecimiento. En su bisqueda dé un
nuevo sentido de continuidad y mismidad —iden-
tidad- que ahora debe ingluir fa madurez sexual,
el adolescente busca instalar [doics e ideales
perdurables como guardianes de una identidad

final. E] extrafiamiento de este estadio es Ia

confusion de identidad: aturdido por fa incapa-
cidad para asumir un rol, el adolescente se
evade de distintas maneras. Ante !a crisis, se

Puertas Abiertas / Diciembre 2006 / Pag. §3



scbreidentifican y cohesionan mediante una fi-
delidad a veces ciega, hasta el punto en que
parecen perder por completo su individualidad,
Segin este autor, es mediante su ideolegla
como los sistemas sociales penetran en la
préxima ‘generacién y encuentran en la ado-
lescencia un regenerador vital en el proceso
de la evolucién social: *ya no son solo los vie-
jos los qgue ensefian a los jovenes el significa-
do de la vida; son los jovenes quienes, con sus
respuestas y acciones, dicen a los viejos si la
vida tal como esta representada por ellos tiene
alguna promesa vital, y son los jovenes los que
llevan con ellos el poder para confirmar a aque-
llos que los confirman, para renovar y regene-
rar, para repudiar lo que esta corrompide, para
reformar y rebelarse”. "En la adolescencia la
historia de vida hace una interseccion con la
historia.” { Erikson, 1968)

3.2. El adolescente de E. Aberastury

Para Aberastury, el adolescente debe su-
perar tres duelos para convertirse en adulio. E
duelo por el cuerpo infantil que sufre cambios
rapidos e imporiantes a veces percibidos como
ajenos y que lo ubican en un rol de observador
mas que de actor. El duelo por el rof y fa iden-
tidad infantiles, que le obliga a renunciar a la
dependencia y a aceptar responsabilidades.
Esta identidad debe reemplazarse pot unaiden-
tidad adulta, fo que genera angustia por la falta
de una identidad clara entre una y otra. Final-
mente, el duelo por los padres de la infancia,
que significa renunciar a su proteccion, a sus
figuras idealizadas, a aceptar sus debilidades
y envejecimiento.

3.3. E!l adolescente posmoderno

La posmodernidad —sostiene G.QObiols
(1998)- propone a la adolescencia como mo-
delo social y a partir de eso se adolescentizaia
sociedad misma. Aparece socialmente un mo-
dela adolescente —a través de los medios ma-
sivos vy |a publicidad- que supone que hay que
llegar a la adolescencia para instalarse en ellz;
configura una estética en la cual es bello lo muy
joven y hay que hacerlo perdurar. Asi, la ado-
lescencia tiende a prolongarse en el tiempo en
tanto ha sido institucionalizada y glorificada. En
cuanto a su limite superior F. Dolto{1996) des-
cribe un fenémeno de postadolescencia que
no permite fijarlo con precision.

En la actualidad posmoderna aparece un
modelo social general dei hedonista permanen-
te en un adeolescente menos conflictuado, pro-
vocador y angustiado, lo cual refleja un cambio
fundamenta! en el modo de ser adolescente.
Segdn Dolto “los jévenes se han colectiviza-
do, sienten colectivamente”. Esta pérdida de
la individualidad es la que retoma Jameson (en
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Qbiols, 1998} al hablar ~respecto de la sociedad
posmoderna en general- de-pastiche. £l concep-
to de pastiche, de plagio, llevado al @ambito de la
adolescencia -entendida como definitoria en la
concrecién de la identidad-, la vacia de trascen-
dencia al tornarla imitacién directa, sin elabera-
¢ién ni estilo propios. Dolto también se refiere a
la pérdida de la brecha generacional, a una hos-
tilidad y rebeldia que abandona los lazos familia-
res, reemplazando al amor y al odio por indife-
rencia e incomunicacioén, y neutralizando las re-
laciones.

Obiols, respacto de los duelos de la ado-
lescencia, sostiene que es dificil hablar de un
duelo por ef cuerpo perdido cuando el cuerpo
adolescente se ha idealizado socialmente como
modelo de perfeccion. El duelo por los padres
de la infancia se obstaculiza de iguai modo
cuando estos padres adolescentizados
desdibujan el modelo de adulto transforman-
dose en pares. En cuanto al duelo por el rol y
la identidad infantiles, si la sociedad no man-
tiene los valores del ideal del yo y en cambio
idealiza los valores del yo ideal, entonces no
se abandaonan los valores primitivos de 1a in-
fancia y con-esto ningdn rol de esta etapa. En
cuanto a la identidad infantil, al llegar a la ado-
lescencia el pastiche posmoderno suptanta la
revolucién per el plagio. Segin Dolto, “(...) Si
ya no hay nifios, tampoco hay adultos.” Los
adolescentes se ven obligados a ser padres
de si mismas pero carecen de reglas de
autopaternalizacion.

4, El desarrollo morat del adclescente y
la educacion moral en la ensefianza media.

4.1. Retomando a Piaget y a Kohiberg

En primer lugar retomamos los aportes
piagetianos donde se traza un paralelismo en-
tre estructuras cognitivas y sistemas afectivos
contemporaneos en cuanto a su desarrolio.
Dado el faco de este andalisis, nos centraremos
en los sentimientos interindividuales y, dentro
de ellos y secuencialmente, los afectos norma-
tivos (estadio 5) y los sentimientos ideolégicos
{estadio 8). El guinto estadio se da en la
preadolescencia y se orienta hacia la voluntad
y los sentimientos. morales auténomos con una
nueva actitud: la reciprocidad moral, normati-
va, reflejada en ef respeto mutuo. En el sexto
estadio —de ios senfimientos ideales y la for-
macién de la persenalidad- es indispensable el
pensamiento formal para la insercion del ado-
lescente en la sociedad adufta, la cual exige
un instrumento afectivo y uno intelectual. En lo
afectivo, aparecen sentimientos que tienen
ideales como objetivo -las personas pasan a
mediatizar los valores ideales -a través de los
cuales se constituira la personalidad durante la
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insercidn en la vida social y, en consecuencia,
supone una descentracion y una subordinacion
al ideal colectivo. Esto, trasladado al &mbito de
la educacion moral resulta en reforzar la idea de
potenciar el desarrolle intelectual, dadas las ana-
logias propuestas por Piaget. lgualmente se de-
riva la necgsidad de promover una vida social
activa y cooperativa, donde prevalezca el esplri-
tu crltico y el descubrimiento sobre la imposi-
cion y donde puedan realizarse experiencias
socio-maorales.

En el modele kohlberiano tas etapas co-
rrespondientes & la adolescencia son aproxi-
madamente la 3 y 4. En la tercera las normas
son relacionales y obligatorias e implican un
acuerdo social sobre o que constiluye un rol
‘pro-social con intenciones propias. La persona
se preocupa por mantener la confianza
interpersonal y !a aprobacion social, y las ope-
raciones de justicia se representan por [a Re-
gla de Oro. En la cuarta etapa ~de la morali-
dad del sistema social- se concibe el sistema
social como un conjunto consistente de codi-
gos y procedimientos que se aplican imparcial-
mente a todos sus miembros. Las normas pro-
mueven la contribucion social y regulan los
desacuerdos y €] desorden. (Kohlberg, 1984).

A fines de la década de 1950 Kohlberg se
focaliza en la aplicacién de su teoria a la prac-
tica educacional desde una ideologia evolutiva
segun la cual el objetivo de la ensefanza de
valores es promover el desarrollo cognitivo,
social, moral y emocional, y eflo a través de los
valores primordiales de Ia justicia ya que per-
miten a la escuela transmitir los valores con-
sensuales de la sociedad ~no como imposicién
sino como sentido innato a desarrollar.

4.2, Dilemas hipotéticos y el “efecto
Blatt”

M. Blatt (1289) articuta |a tearia de Kohiberg
con la practica educativa. Plantea la hipttesis
de que si a los estudiantes se les presenta
sistematicamente un razonamiento moral de
una etapa inmediatamente superior a la pro-
pia, se estimulara el desarrolio hacia la siguiente
etapa de juicio moral. Supone que el medio
apropiado es la discusién grupal de dilemas
morales hipotéticos en la que sus miembros -
pertenecientes a distintas etapas- escuchan las
soluciones de otros. Demuestira ires puntos
escenciales: 1) que el desarrollo def juicio mo-
ral responde a la intervencion educativa y pue-
de darse concentradamente; 2) que el desa-
rrollo estimulado es tan duradero ®bmo el na-
tural y también transferible; 3) que el desarro-
flo estimulado necesita de oportunidades para
el conflicto cognitivo, la conciencia morat y la
asuncién de roles.

4.3. Kohlberg: del Sujeto al Colectivo
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Kohlberg encuentra que fa principat limita-
cion del enfoque de Blatt y de su propia toeria
es el foco en el desarrollo individual y sostiene
que e! valor social de un enfoque evolutivo esta
mas all4 de su efecto sobre la conducta indivi-
dual. Manifiesta que la ensefianza de la justi-
cia se da en el contexto de un aula y una es-
cuela lo que tiene un efecto modelador sobre
lo que los alumnos aprenden de lo que ensefia
el profesor. Esta conceptualizacion de la es-
cuela coma contexto de aprendizaje marca su
pasaje de la teoria eveolutiva a [a sociologla v
da cuenta de aquello que extrae de las lectu-
ras de Ph. Jackson, Dreeben y E. Durkheim:
los problemas de contexto planteados por el
curriculum ocuito.

4.4. El tratamiento del curricuium oculto
Ph. Jackson {1968} denomina cusriculum
oculto al procesoc que debe transitar el nific para
adaptarse a la vida escolar: el aprendizaje para
enfrentar "las multitudes, el elogio y el poder”
que modela su moral pablica. Incluye las nor-
mas y valores que regulan la disciplina y las
relaciones sociales en [a escuela gque, segun
Kohlberg, deben coincidir con las normas de
accion. Adhiere al manejo explicito del curricu-
lum ocuite v se inclina por el modelo de trans-
mision cultural de Durkheim cuyo interéds es que

Ja escuela inicie a los alumnos en el orden mora!

de su sociedad partiendo de |z clase y su con-
ducta como grupo. Si bien Kohlberg difiere def
conceptc de moral de Durkheim, coincide con
ella en que la educacién moral deliberada debe
develar lo que esta cculto ccupandose de cémo
se hacen y practican las normas de conducta
cotidianas.

4.5. Un curricuium de justicia y de dile-
mas reales

Si bien Kohlberg valora el modelo de
Durkheim, no cree gue estimule el desarrollo
hacia etapas posconvencionales, por lo cual se
plantea el preblema del contexto y el curricu-
[um oculto desde [a perspectiva progresivo-evo-
lutiva. Asi, se propene transformar el curricu-
lum oculto en uno de justicia reorientando el
foco de las discusiones de Blatt de lo hipotéti-
co a lo real e integrando el progresismo de
Dewey ya que —si el mejor aprendizaje es e!
que se logra haciendo- los estudiantes pueden
aprender mejor la justicia practicandola en Ia
escuela, Se trata de un proceso racional e
intersubjetivo. Intersubjetividad dialégica que
presupone una ética infrasubjetiva de dialogo
con LNo mMismo.
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5. Otra concepcion de fa moralidad: Un
enfoque didactico alternativo para
didacticas especificas

Creemos necesario que la ensefianza de
la didactica especifica enraice en la didactica
Hargreaves {1996} llama una “certeza situada™
un sistema que permita recuperar el gonoci-
miento construido, ponderarlo a la luz de Ia si-
fuacion, dar lugar a fas acomodaciones nece-
sarias, generar alternativas y reconstruir todo
en un nivel de reflexion que haga de [a accidn
concreta ocasidén para ia construccién de un
nuevo saber.

5.1. La formacion docente inicial: juna
formacién inicial de bajo impacto?

Una ‘low. impact enterprise” (Terhart,
1987), la formacidn inicial (FI) es la primera
etapa dei trayecto formativo docente, pero se
relativiza su eficacia como instancia prepara-
toria por su-distancia con los problemas de la
practica. Se reconocen distintos ambitos de
formacion docente: 1) la trayectoria escolar
previa o biografia escolar —como socializadora
en el rol- que se actualiza en el rol docente
como “fondo de saber” (Davini, 1995) y que
desdibujaria el impacto de la FI; y 2} la sociali-
zacidn profesional, cuyo peso formativo se de-
beria a la inadecuacion de los contenidos ad-
quiridos-en {a formacién infcial, o a que la insti-
tucion escotar neutralizaria la Fl al imponer
estilos de desemperio propios. Desde un lugar
menos escéptico coincidimos con Terigi (1995)
en afirmar que.
deberia ser resistente a la practica y deberia
ser permeable a ella,” Resistente en fanto ca-
'paz de romper con los circuitos reproductivos
y permeable en tanto permita comprender la
cotidianeidad de la vida escolar.

No se trata de un trayecto inicial
autosuficiente sino de “ayudar a los futuros
docentes a que interioricen _..las disposicio-
nes y destrezas necesarias (...)" (Zeichner,
1995).

5.2, El pensamiento del profesor

Este pensamiento —en cuyo centro se de-
bate su naturaleza mas o menos expiicita y por
ende su comunicabilidad- subyace e informa
la actividad docente. Son cuatro los fipos de
saberes explicitos: sobre los contenidos de la
ensefanza; sobre fas condiciones de apropia-
cion; sobre los criterios para construir estrate-
gias de ensefianza; y sobre el contexto inme-
diato de actuacion. Resulta crucial ingresarlos
en la Fl tanto como explicitar el conocimiento
tacito —develar los supuestos que sostienen la
accion- y convertirlos en experiencias suscep-
tibles de analisis personal y. comunicables a

"una formacion inicial eficaz .

DIEILHSIONES HULHPLES
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otros.

5.3. Teoria y practica: un equilibrio nece-
sario
Como plantea F. imberndn (1994), “es
imprescindible plantear como meta de ta for-
macién inicial e} fortalecimiento de la capaci-
dad de decision de los profescres en el con-
texto inmediato de actuacion” y cémo este
contexto ingresa a la formacién. Esto actualiza
el problema de la relacién entre teoria y practi-
ca: ¢cudl es el balance que en la Fl se estable-
ce entre ellas? En general, la logica deductiva
de los curricula de formacién revela un
aplicacionismo al colocar la practica como cie-
rre del circuito, Inversamente, de colocaria al
principio, se caeria en una tendencia
ejemplificadora. En fanto, Ph. Perrenoud {1994)
sefiala que es necesario favorecer una alter-
nancia permanente que garantice la articula-
cion entre teoria y practica; establecer lo que
K. Zeichner (1995) denomina una relacion
dialégica entre teoria y practica.

5.4. Curriculum nulo, curriculum oculto,
curricufum critico '

La Fl debe contribuir a comprender que
aquello que se ensefia oficial y explicitamente
—-el curriculum expresc- no es lo.Unice que se
ensefia. Es necesario también orientar la mira-
da hacia aguello que queda formal y delibera-
damente excluide de la educacién —el
curriculum nulo- ya que no es un “vacio neu-
tral” (Eisner, 1985). En la misma linea, es pre-
ciso hacer ostensibles las dimensiones ocultas
del curriculum —que suelen reforzar la ideolo-
gia hegemanica- para que puedan ser analiza-
das criticamente. Asi, una educacion critica
para una sociedad dernocratica implica que los
alumnos cuestionen interpretaciones de la rea-
lidad excesivamente homogéneas encarnadas
en ef curriculum explicito; implica, entonces, un
curriculum critico cuyos marcos de referencia
deben ser débiles (Bernstein, 1971) abriendo
ta posibilidad de resistencias ante aguello que
no sea de interés y suponga alguin grado de
injusticia. Este es su potenciai linerador.

5.5. Hacia un modelo socio-
constructivista de Fl

Una perspectiva constructivista de la forma-
¢ion docente supone la configuracion dialécti-
ca del futuro profesor y los contextos educati-
vos concretos, el dialogo entre didactica gene-
ral y especifica, y entre teoria y practica. Cree-
mos, can Diker y Terigi que es necesaria una
formacion pedagégica general que incluya un
conjunto de esquemas conceptuales y practi-
cos que permita a los futuros docentes investi-
gar, analizar y comprender [a reatidad educati-
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va, Un marco comprensivo general constituird un
punto de referencia mas adecuado para la cons-
fruccion, puesta en practica y evaluacion de las
estrategias didacticas apropiadas (Diker y Terigi,
1997). Esto no implica prescindir de [os saberes
disciplinarios sino no reducirtodo a ellos, Es, de
hecho, en estos contextos disciplinares en los
que el futuro docente se inserta para realizar sus
practicas de enseflanza (pracficum) las cuales
son parte del proceso de construccién de fa ac-
turacion y deben ser valoradas unicamente a la
luz del trayecto formativo y como consecuencia
de éste. En tanto forman parte del circuito for-
mativo son instancias formativas en las que el
futuro docente debe poder aprender — y ensefiar
legitimamente a sus alumnos- a medida que con-
figura su desemperfio.

5.6. La formacidon docente para Ja ense-
fanza media en el escenario posmoderno.

... "la crisis de objetivos educativos y socia-
les de 1a era posmoderna es (..) una crisis ain
no resuelta.” (Hargreaves, 1996). El escena-
rio pesmoderna ~siguiendo a Obiols (1998)- nos
obliga a reconsiderar nuestro discurso como
formadores docentes;

JComo realizamos y ensefiamos’ practicas
renovadoras si en la escuela media nos en-
contramos con . sistemas de ideas instalados
en una cultura escolar como “patrones cristali-
zados de comportamiento” (Braslavsky y

Tiramonti, 1990)7; ¢ Como teorizamos sobre

motivacién y atencion si el adolescente
pasmoderno parece tener un tipo de atencién
flotante-televisivo?; ¢{Cémo transmitimos el
valor del aprendizaje colaborativo si -toda vez
gue se propone- el aula se vuleve un entrecru-
zamiento cadtico de opiniones?; ;Camo
enfatizamos los beneficios de una atmdésfera
de respeto y didlogo cuando lo que predomina
en la clase es el ruido? Ruido que interfiere en
la comunicacion de los mensajes y deconstruye
el discurso dacente. § Cédmo promovemos la
construccién de un rol docente democratico
cuando la realidad atenta contra su tarea es-
peclfica de facilitar la comprension de la disci-
plina en la que se ha formado?; ;,Como, ante
tanta oferta de pedagogia light, de escuela se-
cundaria guarderla, y de tendencias socio-
afectivistas- formamos a docentes concientes
de la funcién primordial de favorecer el desa-
rrello cognitivo?; ¢ Coémo, finalmente, concilia-
mos formativamente dos modelos contrapues-
tos: el de una escuela secundaria moderna de
matriz iluminista y el de un adolesgente
posmoderno socializado a través de los me-
dios masivos y la l6gica del consumo?

En principio, reafirmando como formadores
que 'a educacién es un fin valioso en si mismo
cualquiera sea el escenario socio-histérico; pro-
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poniendc una perspectiva emancipadora de la
educacién que no condena la realidad de alum-
no posmederno sino que asume el conflicto y
lo integra hacia una sintesis éticamente
liberadora. También renovando nuestro com-
promiso con !a formacion de futuros docentes
criticos, involucrados en su realidad
sociocultural “y capaces de tensionarla hacia
posiciones superadoras, tolerantes al disenso
y sensibles a la diversidad.” (Diker y Terigi,
1997}). Ya no hay lugar para antiguas certezas
y discursos monollticos sobre el profesorado y
su formacion,

Conclusién.

Retomamos el titulo del presen-
te articulo para arriesgar fa formulacién de que
la educacion meral debe comportar un eje pe-
dagégico transversal, y no limitarse a —aunque
sl incorporar- la educacion en valores. Como
dijimos, la educacidén morai debe anclarse en
la base cognitive-evolutiva propia de cada gru-
po etaric para desde alll mediar la construc-
cion de su sistema cognitivo y afectivo-maoral.
Debe también -atento a los rasgos identitarios
del estadio evolutivo y nivel educativo que nos
ocupa- colaborar en la formacién de una ciu-
dadanla critica, responsable y autonoma. Es
aquf donde la formacién inicial — en el contexto
de una sociedad demaocratica- debe
redimensionar su impacto en tanto generado-
ra en los futuros docentes de procesos reflexi-
vos de blsqueda de identidad profesional, de
marcos conceptuales y practicos que informen
decisiones, gestiones, y lineas de intervencion
fortalecidas, pertinentes y oportunas.

Nos resta decir que asi como la repreduc-
cion acritica e irreflexiva de modelos conforma
un cfrculo vicioso con las practicas educativas
y sociales antidemocraticas, nuestro voto de
esperanza se deposita en la construccidn de
una interaccién virtuosa —siempre perfectible-
entre la femacién docente moral, {a educacién
moral y, por ende, una sociedad mejor y mas
justa para tedos.
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