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Resumen

Desde 1997 venimos trabajando en diferentes proyectos de investigacion la imbricacion de dos
areas disciplinares diferentes: ética y educacion superior. Por ese entonces, la recién promulga-
da Ley de Educacion Superior colocaba a la ética frente a un desafio: el abordaje disciplinar y el
transversal en la ensefianza de la ética. Me pregunté en ese momento ¢es realmente posible el
aprendizaje de nociones éticas en la universidad? La pregunta comenzé a circular describiendo un
circuito cada vez mas especifico y la cuestidon finalmente se centré en el aprendizaje de algunas
nociones deontoldgicas en la carrera de psicologia de la Universidad de Buenos Aires. Promedian-
do el 2010 y luego de un recorrido concéntrico he vuelto al interrogante inicial, cargado ahora de
otro bagaje tedrico y con la seguridad de la necesidad de un abordaje interdisciplinario. Los invito a
recorrer algunas de las herramientas tedricas que nos permiten hacer una revision sobre un area de
vacancia en investigacion: la didactica de la ética en el nivel superior. En este escrito se presentan
sucintamente los resultados de dos proyectos de investigacion, entre los que median diez afios y
nos permiten realizar algunas reflexiones longitudinales.?
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Abstract

Since 1997 we have been working on different research projects about the overlapping of two di-
fferent disciplinary areas: Ethics and Higher Education. In those days, the recently enacted Act of
Higher Education placed ethics with a challenge: placed ethics with a challenge in regards to tea-
ching at the university, that of concurrently considering the specific disciplinary aspects and at the
same time reconizing a trans disciplinary approach. | wondered then, is it really possible to learn
ethics notions at the university? The question began going around describing a circuit even more
specific; the question finally focused on the learning of some deontological notions in the School
of Psychology at the Univertity of Buenos Aires. By mid 2010 and after a concentric journey, | went
back to the original question, now with a more solid theoretical baggage and with a certainty of the
need of an interdisciplinary approach. | invite you to visit some of the theoretical tools that allow us
to make a review on a research vacant area: Ethics Didactics at Higher Education. In this paper, |
briefly present the results of two research projects, with 10 years of difference between them, and
allow us to provide some longitudinal observations.

Keywords: Ethics, higher education, learning, moral sensitivity.

La ética y sus multiples
inserciones curriculares

Como sefialamos en el comienzo, en 1997 se
anunciaba la presencia de “la ética como tema
transversal”’, quedando asi establecido en los docu-
mentos desarrollados a partir de la implementacién
de la Ley N° 24195/93, Ley Federal de Educacion.

Este anuncio, que apuntaba a la presencia ubicua
de la Etica, observabamos que se manifestaba en
forma asistematica. A medida que avanzabamos en
la lectura de los documentos, llegamos al analisis
de la Ley de Educacién Superior, Ley N° 24521/95,
la cual en su Art. 29 establece que “Las instituciones
universitarias tendran autonomia académica e insti-
tucional que comprende basicamente las siguientes
atribuciones: (...) €) Formular y desarrollar planes de
estudio, de investigacion cientifica y de extensién vy
servicios a la comunidad incluyendo a la ética pro-
fesional”

Y en el considerando del Decreto 268/95 de la
mencionada ley quedo textualmente establecido:

Que el inciso e. del art. 29 del mencionado
proyecto de Ley se establece, como una de las
atribuciones de las Instituciones Universitarias,
la de “formular y desarrollar planes de estudio,
de investigacion cientifica y de extension inclu-
yendo la ensefianza de la ética como materia
auténoma. Que la ética profesional constituye
un aspecto fundamental que debe estar presen-
te en todo programa de estudio y de cada una
de sus asignaturas, por lo que no resulta conve-
niente se imponga como materia autbnoma.

La fallida implementacion de la Ley, sumada al
equivoco Decreto que la acompafaba, contribuye-
ron a que la ética tuviera un tratamiento librado a la

decision autbnoma de cada centro académico. Sin
embargo, mas alla de las consecuencias practicas
podemos pensar los supuestos epistemoldgicos que
acompafian la doble presentacién de la ética en la
curricula universitaria.

La epistemologia de los sistemas complejos (Gar-
cia, 2006; Morin, 2009) es la que mejor se adecla
al tratamiento de la ética, entendida como disciplina
y como tema transversal, debido a la presencia si-
multdnea de diferentes perspectivas en el momento
de la deliberacion y toma de decision.

Hablar de contenido transversal implica abando-
nar la disposicion de los conocimientos en parcelas
fragmentadas, estancas e inconexas, alejadas de la
vida del alumnado y reconstruir los conocimientos,
actitudes y pautas de conducta que el alumnado
asimila en las practicas sociales de su vida extrauni-
versitaria.

El surgimiento de los temas transversales hay que
rastrearlo en la reforma espafiola en la publicacion
de los decretos de desarrollo de la LOGSE (ley Or-
ganica General del Sistema Educativo) y son trata-
dos con mayor profundidad en los documentos de
apoyo al Profesorado y en los materiales curricula-
res del MEC (1992). Dicha reforma se exporto al Rio
de la Plata, y con ella sus dificultades. A continua-
cion presentamos algunos desarrollos teéricos que
consideramos valiosos para incluir en el curriculum
universitario. Entre las diversas caracterizaciones
que se han dado de los temas transversales resca-
tamos aquellas que reconocen las siguientes lineas:

- Cada caracterizacién pone el acento sobre
cuestiones problematicas de nuestras socieda-
des y de nuestros modelos de desarrollo: viola-
cién de derechos humanos, deterioro ecolégico,
sexismo, racismo, discriminacion, violencia es-



tructural, subdesarrollo, entre otros.

- Todas las caracterizaciones impugnan un
modelo global que se rechaza por no ser solida-
rio y por ser reproductor de injusticias sociales.

- Destacan la importancia de introducir toda
esta problematica en las instituciones educati-
vas, no como materia curricular sino, como enfo-
que orientador critico y dinamico, que atraviese
las distintas asignaturas curriculares.

- Propugnan una profunda renovacion de los
sistemas de ensefianza-aprendizaje que, desde
la reflexion critica, sea capaz de transformar las
visiones tradicionales que se ofrecen del mundo
y de sus interacciones, con una decidida volun-
tad de comprensién — accion.

- Todas ellas son educaciones en valores, en
las que los planteamientos de problemas des-
empefian un papel fundamental, como medio
para reconocer el conflicto y educar desde él.

- Intentan promover visiones interdisciplinares,
globales y complejas, pero que faciliten la com-
prension de fendémenos dificilmente explicables
desde la Gptica parcial de una disciplina o cien-
cia concreta.

- Expresan la necesidad de conseguir aulas
plenamente cooperativas y participativas, en las
que el alumnado se sienta implicado en su pro-
ceso de aprendizaje y donde los profesores no
sean meros profesionales, mas o menos técni-
cos y habiles en el manejo de destrezas de en-
sefianza, sino agentes creadores de curriculum
criticos.

- Reconocen la importancia de conectar con
elementos de la vida cotidiana, provocar empa-
tia, recoger las preocupaciones socio-afectivas
de nuestro alumnado.

A partir de aqui surgen un conjunto de cuestiones
a resolver:

Una discusion que suscitan los temas transver-
sales gira en torno de la determinacién de los va-
lores que impregnaran los contenidos disciplinares
de cada asignatura; a la existencia o no de cier-
tos valores comunes a todas las culturas; al grado
de compromiso que cada facultad, departamento o
universidad deberan desarrollar a fin de identificar
validamente la propia escala de valores.

Las respuestas a estos interrogantes puede estar
orientada desde las postura de diversos autores, en-
tre otros Lawton, (1989), Skilbeck (1981), Stenhouse
(1984), Yus Ramos (1996) cuando sostienen la exis-
tencia de ciertas invariantes culturales o nucleos de
problemas comunes a nivel mundial. Esto permitiria
considerar a los temas transversales como estas
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invariantes culturales resultantes de acuerdos inter-
nacionales que posibilitarian reconstruir una cultura
universal para una ciudadania planetaria. Es desde
esta perspectiva que Cortina (1986) propone una
ética de los minimos.

Un elemento central que poseen estos temas es
su caracter abierto, pues les estd permitido ade-
cuarse al Perfil de Egreso de cada una de las carre-
ras, asi como también a lo que puede prescribirse
desde las bases normativas instituidas en cada uno
de los Estatutos Universitarios.

Hablar de la ética como disciplina filoséfica supone
el reconocimiento de una tradicion de pensamiento,
una metodologia propia, un vocabulario técnico y un
desarrollo conceptual que se extiende desde el siglo
Il AC hasta nuestros dias. Es necesario un espacio
curricular en todas y cada una de las Carreras del ni-
vel superior desde el que interpelar esta tradicién a
la luz de las nuevas problematicas socio-culturales.
Sin embargo, éste no es el objetivo central de este
articulo, sino presentar los desafios que surgen en
el seno de los aprendizajes éticos en la universidad
y las problematicas ligadas al doble estatuto de la
ética en el curriculum universitario.

1.- Estudiar en profundidad el abordaje disci-
plinar de la ética. La ética, la bioética, los de-
rechos humanos y la deontologia profesional
constituyen una materia presente en gran can-
tidad de carreras universitarias.

2.- Entendemos que la ética y los derechos hu-
manos atraviesan los diferentes contenidos en
las ciencias humanas y deberian por lo tanto de-
sarrollarse de forma explicita, analitica y trans-
versal en los contenidos curriculares. Ademas
de los contenidos presentes en la asignatura
ética, las distintas asignaturas deberian dedicar
un apartado a la vinculacion con la ética. En un
sentido amplio, esto no puede limitarse a la ética
disciplinar, que en general encontramos en una
materia especifica dentro del curriculo. En la te-
sis que culminé con mi maestria se evidencia,
gue salvo honrosas excepciones, las materias
de la carrera de psicologia de la UBA no abor-
dan la ética como problema. Segun pudimos
observar las materias psicoanaliticas de la Ca-
rrera de Psicologia refieren a la ética de modo
recortado y sin profundizar, a modo de mencion
(Ormart, 2005). El resto de las asignaturas, no
la aborda. Sin embargo, por su caracter practico
la ética esté presente en las diferentes areas de
desarrollo profesional y deberia estar presente
en el curriculo universitario.

En el primer caso, hablamos de la ética como
disciplina, en el otro, nos referimos a la ética como

1 Sobre el rol de una ética de los minimos presente en la
ensefianza de grado en la Licenciatura de Psicologia he
desarrollado parte de mi tesis de doctorado (inédita)



transversal. En el segundo caso, hablamos de un
atravesamiento conceptual y axioldgico que tendria
gue ser explicitado a nivel de la programacién &uli-
ca.

Los aportes de la filosofia, la psicologia
y la didactica al aprendizaje ético

Existen en la actualidad diversos desarrollos te6-
ricos que abordan nuestro tema de interés. Desde
la filosofia, nos interesan los desarrollos de la ética
dialégica, en particular de Habermas (1983, 2003),
en torno al lugar que tienen el dialogo y el consen-
SO en cuestiones éticas. En esta misma linea en-
contramos el concepto de convergencia critica de
Maliandi (2006), que resulta central para pensar al
estudiante como “co-operador del debate, participe
en la construccion de soluciones para los problemas
éticos compartidos” (p.11) No puede haber aprendi-
zaje ético si no hay un problema ante el cual poner-
se a trabajar de manera constructiva. Esto presenta
diferentes aristas. Trabajar con los alumnos la ca-
pacidad argumentativa, la posibilidad de definir un
problemay presentar sus diferentes aspectos. llumi-
nar el conflicto a la luz del conocimiento disponible,
sopesar razones expresadas a través del didlogo
fundamentado (Basanta, Brunetti, Ormart 2002).
Exige del docente una capacitacion especial para
la que actualmente no se haya formado? La ma-
yoria de los docentes universitarios son egresados
de instituciones en las que la trayectoria formativa
gira en torno a lo expositivo y conceptual. El docen-
te no cuenta con herramientas metodolégicas para
el abordaje de dilemas éticos. A esto se suma una
biografia escolar del docente que tiene falencias en
el trabajo cooperativo, en la comunicacién horizon-
tal, en la visién del alumno como sujeto activo de
la construccion de los aprendizajes. El docente se
encuentra totalmente tomado por las exigencias ins-
titucionales, los contenidos curriculares (entendidos
exclusivamente como conceptuales) y la necesidad
imperiosa de transmitir una gran cantidad de con-
ceptos complejos en un corto tiempo (tiempos ins-
titucionales).

Desde la psicologia, resultan centrales las in-
vestigaciones sobre desarrollo moral de Castorina
(2000, 2005), Kolhberg (1984), Piaget (1934), Rest
(1986), Rest, Narvaez, Bebeau y Thoma, (1999,
2000), Turiel (1984, 1989) y otros, que nos suminis-
tran elementos para identificar las diferentes dimen-
siones cognitivas y no cognitivas involucradas en el
aprendizaje de lo moral. El modelo de Rest (1986)
por ejemplo, incluye ademas del juicio moral, otros
procesos psicoldgicos que se asumen independien-
tes unos de otros e igualmente importantes para en-
tender el desarrollo y el comportamiento moral de
los seres humanos. Su modelo de los cuatro com-
ponentes, incluye: sensibilidad moral, juicio moral,

2 Ver los resultados del segundo estudio en el presente
escrito.
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motivacion moral y caracter moral.

El concepto de sensibilidad moral presenta una
larga tradicion de investigacién empirica (Van Haaf-
ten, Wren y Tellings, 1999) en nifios y adolescentes,
en contextos escolares y extraescolares. Resulta
compatible con lo expresado anteriormente, ya que
incluye no sélo los aspectos cognitivos involucrados
en la interaccion con el objeto ético sino también as-
pectos no cognitivos como la empatia, la intuicién, lo
pasional, involucrando el lenguaje no verbal y el uso
del cuerpo (voz, mirada, etc.)

Muy pocos psicologos afirmarian que las accio-
nes se derivan de las ideas o de los sentimientos
en forma excluyente. Mas bien la mayoria sostiene
la influencia de ambos elementos en el obrar. “El re-
conocimiento de la bidireccionalidad complica nues-
tras nociones sobre aquello que en rigor promueve
el desarrollo.” (Goodnow, 1999; p.83)

Es por ello que sostenemos que los elementos
cognitivos, afectivos y la accién conforman un mis-
mo fendmeno complejo (Ormart, 2009). El esfuerzo
por diseccionar dicho fenédmeno puede simplificar la
tarea para el investigador pero le quita riqueza al ob-
jeto de estudio y nos aleja de la realidad de la accién
moral. En el terreno de lo moral resulta de constata-
cién empirica que la diseccién entre lo cognitivo y lo
no cognitivo no responde a los fendbmenos morales.
En el ambito educativo, por ejemplo, el aprendiza-
je de las teorias éticas no garantiza el cambio de
conducta de los alumnos. En este sentido diferimos
de la linea de investigaciones psicoldgicas que pro-
pician una dependencia de lo moral en lo racional
exclusivamente. Tan central como los constructos
tedricos (contenidos conceptuales) resulta la meto-
dologia del eticista (contenidos procedimentales).
Finalmente, si no hay sentimientos y acciones (con-
tenidos actitudinales) que acomparfen posiciones
tedricas tampoco hay verdadero aprendizaje.

Desde la didactica, contamos con los aportes
de Camilloni, Davini y Edelstein (1996), Carretero
(1995), Gimeno Sacristan (1998), para pensar la
transmision de saberes en el area de Ciencias So-
ciales. Mientras que en relacion con la programacién
de la ensefianza en el nivel universitario seguimos
a Feldman y Palamidessi (2000) y Litwin (2008).
Para la consideracion de la ética en la universidad
retomamos los aportes de Bolivar (2005), Vallaeys
(2009) y las conceptualizaciones de Morin (2009).

A partir de este marco tedrico elaboramos una se-
rie de estrategias didacticas beneficiosas para favo-
recer los aprendizajes éticos, entendidos éstos des-
de su doble insercion en el curriculum universitario:

- Realizar un trabajo sobre las ideas intuitivas
de los alumnos considerando que los sujetos
portan un significado previo (Aisenberg y Alde-
roqui, 1994) Esto en el &mbito de los contenidos
éticos es imprescindible. Y cuanto mayor es la



edad de los alumnos, mayor es también el ba-
gaje moral que traen al ambito de la educacién
sistematica. ¢Es posible que los alumnos mo-
difiquen sus ideas intuitivas previas? Este es el
objetivo central de todo plan de ensefianza de
la ética. Pasar de la intuicion al andlisis critico y
fundamentado de sus ideas previas.

- Provocar un cambio conceptual en los alum-
nos a partir de un conflicto cognitivo (Carretero,
Pozo, Asensio 1989; Weissmann, 1993).

Los dilemas éticos son herramientas Utiles para
la ensefianza de la ética. Segin hemos observa-
do (Ormart, 2005), resulta mas fecundo presentar
dilemas para el debate y la interaccion grupal que
presentar dilemas a individuos aislados. Ya que
el debate permite una confrontacion de puntos de
vista que resulta mas fructifera a la hora de deses-
tabilizar las ideas previas que portan los alumnos.
Para indagar las creencias previas, puede ser util
la presentacion de situaciones dilematicas en forma
individual pero si lo que queremos es provocar un
conflicto cognitivo-afectivo se hace necesaria la pre-
sencia de otros puntos de vista. He modificado el
término conflicto cognitivo, presente en la tradicion
piagetiana, para incluir deliberadamente lo afectivo.
La educacion ética es una educacion no solo de lo
racional sino también de las emociones. También,
es fundamental destacar que este conflicto no es del
sujeto aislado sino que es intersubjetivo. Y con ello,
incluimos a la tradicién Vigotskiana y Freiriana, ya
que el sujeto con otros construye significados que
modifican y transforman la realidad socio cultural en
la que ese sujeto esta inmerso. De ahi que, como
proponemos mas adelante ensefiar ética se trata
de educar para pensar, educar para sentir y educar
para hacer.

Es necesario reconstruir una trama de signifi-
cados que parten de la vida cotidiana. (Carretero,
Pozo, Asensio, 1989; Merchan Iglesias y Garcia
Pérez, 1994; Prats, 1989) La reestructuracion del
conocimiento intuitivo permite su cuestionamiento
y andlisis. Esto permite la desnaturalizacion de las
practicas morales cotidianas.

Incluir como contenido critico, reflexivo y proble-
matizador las propias préacticas sobre lo justo, lo
injusto, las normas, el valor, las recompensas, las
formas de vida, etc. Reflexionar sobre la propia prac-
tica, en términos de Maliandi (1991), problematizar
el propio ethos supone un compromiso mayor que
la reflexién sobre practicas ajenas. Traer el campo
de lo ético aqui y ahora, colocar al alumno frente
al andlisis de la situacion y la decisién le permite
involucrar-se y le genera un compromiso mas fuerte
gue el andlisis de una préctica ajena.

Tener en cuenta la etapa evolutiva del alumno y
sus contextos de origen. Un elemento que los edu-
cadores de adultos consideran central para el apren-
dizaje de los mismos es el trabajo con situaciones.
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La asignatura ética o deontologia profesional es co-
muanmente una asignatura del plan de estudios que
presenta la posibilidad de trabajar por medio de si-
tuaciones dileméticas. La situacion permite al alum-
no contextualizarse y considerar diferentes variables
en juego. Esta ponderacion forma parte de lo que
llamamos deliberacién y constituye en si mismo un
tema central para la ética. Por lo tanto, al tiempo que
contemplamos la particularidad del sujeto adulto in-
troducimos una cuestion central para la ética que es
la metodologia deliberativa. Otro elemento central a
tener en cuenta es el peso que tiene la experiencia
previa en los aprendizajes de los adultos. En funcién
de que los adultos tienen méas experiencia que los
jévenes resulta enriquecedora la mirada que ellos
pueden aportar al analisis de las teméticas propues-
tas. La moral supone una serie de codigos, valores y
reglas compartidos. No podemos pretender imponer
la moral del docente sobre la del alumno. En esta
etapa de la vida, el adulto es un sujeto que ha forma-
do autbnomamente su conciencia moral. A diferen-
cia de los nifios en los que la educacion ética puede
tener como objetivo formar o educar en valores, en
el caso del adulto, se hace fundamental partir de los
valores que tiene incorporados a su vida. En este
punto es importante una diferenciacion entre ética
y deontologia profesional. La ética es una reflexion
que tiene por objeto la moralidad y como tal parte
de ella pero supone una modificacién de ella. Si el
alumno adulto realiza un proceso constructivo en el
que parte de su moral, la analiza, hace inferencias,
etc. y luego vuelve sobre sus intuiciones morales
iniciales, este recorrido supone un estado de cono-
cimiento mayor al dado en la situacion inicial. Por
consiguiente, este recorrido ya es un aprendizaje.
Por otro lado, la deontologia supone un corpus de
conocimiento que se pone a disposicién del alumno
para que él pueda desplegar las diferentes opera-
ciones cognoscitivas antes mencionadas y repensar
la préactica profesional desde esos conocimientos.

Pero la ensefianza de la ética y deontologia pro-
fesional a los adultos no termina en el desarrollo de
habilidades cognitivas. ¢Puedo plantearme como
objetivo en el aula universitaria de ética provocar un
cambio actitudinal en el alumno? Anteriormente de-
ciamos, partir de los valores que él tiene en su vida,
para que los analice, etc. Definitivamente, el avance
en el plano del conocimiento no garantiza el avance
en el plano actitudinal. La pregunta piagetiana que
funda su epistemologia ¢COmo pasar de un esta-
do de menos conocimiento a un estado de mayor
conocimiento? Resuena en este foro con otra sig-
nificacion. 4 Qué es un mayor conocimiento ético o
deontoldgico? Manejar informacién, un vocabulario
técnico, herramientas legales, codigos de ética, etc.
Todo esto si, pero algo més. Un cambio de conducta
provocado por una nueva forma de sentir y pensar.
En este punto se vuelve central la incorporacion de
la afectividad y la accion en la agenda ética. Des-
de el supuesto pedagoégico del que partimos no se
puede aprender ética sin la posibilidad de vivir una
experiencia que nos lleve a la reflexion De ahi que



postulemos la necesidad de una educacion de la
sensibilidad moral no sélo en el nifio sino también
en el adulto.

Resultados de estudios empiricos del
aprendizaje ético en el nivel superior

Vamos a presentar en este apartado dos investi-
gaciones. La primera de ellas desarrollada entre los
afios 2001 y 2004° orientada a indagar las estrate-
gias argumentativas utilizadas por alumnos del ni-
vel superior en el debate entre pares de situaciones
dileméticas de la practica profesional en clases de
ética o su equivalente. El segundo desarrollado en-
tre el 2008 y el 2010 orientado a la observacién de
clases de ética o0 su equivalente en instituciones de
nivel superior apuntando a las modalidades didacti-
cas, vinculares, cognitivas y epistémicas propuesta
por el docente.

Investigacion 1

La poblacion objeto de la investigacion esté inte-
grada por las producciones argumentativas de los
alumnos que se encuentran cursando en el mismo
periodo de tiempo (2° cuatrimestre del 2001) la asig-
natura Psicologia, ética y derechos humanos en la
Licenciatura de Psicologia en la Universidad Nacio-
nal de Buenos Aires (Grupo 1) y los alumnos que
se encuentran cursando la asignatura perspectiva
filoséfica pedagogica en el Profesorado de Matema-
tica del Instituto Padre Elizalde de la Provincia de
Buenos Aires (Grupo 2). Y cuyos docentes emplean
como metodologia de trabajo habitual la interaccién
en grupos de pares sobre situaciones dilematicas de
la ética profesional. En funcion de que el presente
disefio no es experimental sino que se propone in-
dagar las caracteristicas de las interacciones argu-
mentativas en contextos naturales de aprendizaje,
fue condicion sine qua non identificar dentro de las
instituciones educativas terciarias (universitaria y no
universitaria) aquellas que abordaran desde la cate-
dra la propuesta de trabajo con situaciones dileméti-
cas de la futura préactica profesional.

Importancia del grupo de pares en el aprendizaje de
nociones éticas

El escenario sobre el que se recortan las interac-
ciones opera como el entramado de una tela del que
se toma un trozo. No podemos considerar las inte-
racciones entre pares en contextos de aprendizaje
por fuera de los contextos de aprendizaje. Sélo en
la medida que los orientamos en las coordenadas
del aprendizaje podemos entender las conductas
discursivas. En estudios anteriores sobre interaccio-

3 Resultados de este proyecto conforman mi Tesis de
Maestria en Psicologia Educacional: “La ética en las insti-
tuciones de Educacion Superior”
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nes entre pares en el nivel primario se sefiala que
los nifios “no discuten solamente sobre lo que pien-
san sino también sobre ‘qué poner y como ponerlo’.
Y, en muchas ocasiones, las ideas de los alumnos
aparecen al interior de ‘ir armando la respuesta™
(Helman, 2000, p.56). Estas mismas caracteristicas
se presentan en los segmentos interactivos del gru-
po 2. En el grupo 1 las interacciones en funcién de
la tarea son escasas, mientras que en el grupo 2,
son numerosas. En el nivel terciario universitario, se
otorga al alumno una mayor autonomia y un escaso
andamiaje del docente, pues es esperable que en
esta altura de su desarrollo cognitivo haya alcanza-
do las estrategias necesarias para el autoaprendi-
zaje. En el nivel terciario no universitario, el docente
ofrece un mayor andamiaje, pues es esperable que
el alumno necesite actividades més pautadas y en
este sentido, mas comunes a las que se implemen-
tan en otros niveles del sistema formal de aprendiza-
je. Cada uno de los grupos ha desarrollado habitos
de adaptacién al contexto en el que se encuentran.
No sélo al contexto extraescolar, como veremos en
el punto siguiente, sino también al contexto escolar.
La diversidad en los contextos escolares provoca di-
versidad en las estrategias cognitivas utilizadas.

Acerca del contexto

Comenzaremos por las referencias al contexto
histérico social aludido en ambos grupos.

Las referencias al contexto se orientan en el gru-
po 1 al pasado, a la dictadura militar, la represién a
los “milicos”, a los “curas”. Mientras que en el grupo
2, la problematica social bordea la desocupacion, la
falta de trabajo, la prision del ex presidente Menem
y la realidad del piquete* en la Ruta 3.

Se observo como lo sefialamos mas arriba dife-
rencias notorias en lo relativo a los puntos de alusién
de los grupos. El primer grupo refiere sus enuncia-
dos al contexto de la dictadura como lo que sefiala
el desvalor o lo opuesto al “deber ser” y desde alli
orienta sus argumentaciones en el sentido inverso,
esto es el “deber ser”. Hay referencias al trabajo pro-
fesional desde este deber ser, como préctica liberal,
que apunta al desarrollo de ciertos valores. Esto es
consistente con una moral autbnoma. La tesis del
argumento grupal se sostiene en la defensa de cier-
tos valores como la libertad, la privacidad, la practica
profesional y la antitesis se sitGa implicitamente en
la violacién de derechos ciudadanos representados
por las instituciones que histéricamente en Argenti-
na han ocupado un papel de avasallamiento de los
mismos (policia, militares e iglesia). No se hacen re-
ferencias al contexto préximo o cercano de los alum-
nos, ni a la situacion social o econémica que en ese

4 Manifestacién popular que se origind con movimientos
de trabajadores desocupados que se caracterizan princi-
palmente por cortes de calles, caminos o rutas imposibili-
tando la circulacién por esas vias. La palabra y fendmeno
es originario de la Argentina.



momento se encuentra viviendo la Argentina. Esto
sefiala un corte tajante entre el contexto escolar y
el extraescolar.

En el segundo grupo las referencias no son a la
historia que antecede a los sujetos sino a la realidad
socioeconOmica que circunscribe sus existencias.
Las referencias son al contexto inmediato en el que
estan ubicados los sujetos que interactlan esto es,
la realidad de la falta de trabajo, la referencia al mo-
vimiento piquetero de la ruta 3, que se encuentra en
la zona de influencia del Instituto. Lo que muestra
que les resulta sumamente dificil realizar un corte
entre el contexto escolar y el extraescolar. Las refe-
rencias al trabajo y a la familia son marcadamente
inmediatistas, no hay un despegue de la situacién,
ni un analisis tedrico o conceptual. Esto es compa-
tible con las estrategias argumentativas a las que el
grupo recurre. Por consiguiente, en sus referencias
no se apunta al “deber ser” sino al ser, a la realidad
inmediata en la que transcurren sus vidas y desde
alli a lo que resulta més conveniente en un sentido
pragmatico. Una decision que se define en el aqui y
ahora, sin tradicion, ni fututo.

Desde la ética dialdgica, en particular desde la
lectura que Habermas (2003) realiza de Hoy y Mc
Carthy, éste Ultimo sostiene que

la interaccion cooperativa se ve estructurada
alrededor de ideas de razén que no son ni to-
talmente constitutivas en el sentido platénico,
ni meramente regulativas en el sentido kantia-
no. Como suposiciones idealizantes que no po-
demos evitar cuando entramos en proceso de
entendimiento mutuo, son realmente efectivas,
ya que organizan la comunicacion y al mismo
tiempo son contrafécticas, en tanto que apuntan
mas alla del limite de las situaciones presentes.
Como resultado las ideas practico sociales de
la razén, son al mismo tiempo “inmanentes” y
“trascendentes” respecto a las practicas consti-
tutivas de las formas de vida (Hoy y Mc Carthy,
1994, p. 38)

Esta tensién entre inmanencia y trascendencia se
observa en ambos grupos.

Acerca del aprendizaje del “deber ser”

La teméatica aludida en el discurso plantea una
preocupacion en el primer grupo por el “deber ser”
abordado solamente desde el marco tedrico del psi-
coandlisis. En el segundo grupo, la preocupacion
por el “ser”, la realidad inmediata, tanto en la urgen-
cia por acotar todo debate en funcion de la consig-
na, como en ubicar el punto algido del dilema en
“aceptar ese laburo o ir al piquete”. La posibilidad
de hablar y plantear otro punto de vista o inclusive
llegar a un acuerdo es tomada como utdpica e inclu-
sive objeto de risas. Es vista como aquello que pro-

bablemente “le gustara al profesor”, “aquello que es
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bueno poner”, pero justamente por eso, aquello en
lo el grupo no ve una solucion real. Este “ser” esta
marcado por un aqui y ahora sin pasado.

En el primer grupo hay referencias a un pasado
de represién que ubica no sélo la posibilidad de his-
torizar sino una posicion politico ideolégica; esto se
encuentra ausente en el segundo grupo, al menos
en forma explicita. Esta diversidad de contextos
sociales es un reflejo del contexto histérico social
a los que pertenecen los grupos. Los intelectuales
de izquierda de la sociedad Argentina desarrollan
un discurso acerca de la oposicién a la dictadura,
al que podemos acceder a través de los medios de
comunicacién que aparece reflejado en las interac-
ciones del grupo 1. Otra realidad, marcada por otros
medios de comunicacion y otros programas televisi-
VoS, que remiten a la realidad del aqui y ahora, del
piguete, de la desocupacion se encuentra presente
en las interacciones del grupo 2.

Como sefialaba al principio, el ambito moral es el
ambito de las costumbres, de los actos cotidianos
que se encuentran en lo que algunos autores lla-
man nivel pre-reflexivo (Basanta, Agostino, Bavaud,
Brunetti, Di Fulvio, Galardo, Ormart, Robustelli,
Santonocito, Santorsola, 2000) Se pueden obser-
var reflexiones morales en el grupo 2, tendientes a
expresar lo que aporta el sentido comun, lo que re-
mite a practicas habituales del grupo y del entorno
social que los rodea. En el grupo 1 se observa un
posicionamiento tedrico, que como tal constituye un
nivel de abordaje de lo deontolégico, que podemos
llamar reflexivo o propiamente ético. Esto tiene su
punto culminante en la interaccion en la que el grupo
coloca la justicia por sobre los cddigos y las leyes
de un grupo social, refiriendo la decision correcta a
la opcion por valores universales. Dicho posiciona-
miento, sin embargo, no garantiza la asuncion de
una posicién ética en la praxis, sino la capacidad de
comprender y aplicar un marco tedrico al andlisis de
situaciones dileméticas.

Sobre los diferentes aprendizajes

Desde un marco tedrico constructivista las estra-
tegias argumentativas utilizadas en ambos grupos
difieren en su nivel de complejidad. Las competen-
cias intelectuales que exigen la conceptualizacion y
la elaboracion de hipotesis (utilizadas en el grupo
1) suponen un mayor nivel de complejidad que las
ejemplificaciones y analogias (presentes en los gru-
pos 1y 2). Los alumnos del grupo 2 no acceden
a estas estrategias argumentativas que suponen un
mayor despegue de lo concreto.

Esta conclusién es convergente con lo que he se-
flalado en las referencias al contexto. No hay en el
segundo grupo un marco teorico de referencia, no
hay un despegue del aqui y ahora del contexto que
los rodea. Segun sefiala Elichiry (2009) “Desde los
aportes del constructivismo genético sabemos que el



aprendizaje pierde sentido si no puede generalizar-
se a un contexto diferente del que se origind.”(p.82)
El segundo grupo tendra mayores dificultades para
poder generalizar y conceptuar estos aprendizajes
gue el primero. Ese contenido, que no esta integra-
do en un proceso cognitivo de construccién, no es
generalizable (solo se ajusta a un contexto similar) y
tiene escasa perdurabilidad. Asimismo, las dificulta-
des evidenciadas en la construccion y el desarrollo
de argumentaciones que se evidencian en el grupo
2 fortalecen esta conclusion.

Investigacion 2

Se trabajé con una muestra de estudiantes y do-
centes de carrera de Licenciatura en Psicologia
de las Universidades de Buenos Aires, La Plata, y
Moron, en asignaturas que tuvieran como objetivo
explicito la ensefianza y aprendizaje de la ética, se
realizaron observaciones institucionales, de las cla-
ses, encuestas a los alumnos y entrevistas en pro-
fundidad a los docentes.

Respecto al andlisis de dicho material, se llevo
adelante un analisis cualitativo de tipo etnografico.
Se realiz6 un trabajo de campo en el que los inves-
tigadores se incorporaban a las clases durante un
mes aproximadamente, acompafando a los estu-
diantes, entrevistando a algunos de ellos y reali-
zando una entrevista semi-dirigida a los docentes,
orientada en funcion de algunas lineas de indaga-
cidn que se establecieron como relevantes y se fue-
ron ajustando al material que iba surgiendo en el tra-
bajo. Se explicitaron las sensaciones del observador
y sus hipoétesis tedrico situacionales mediante una
grilla de observacion, tratando de explicitar los fac-
tores subjetivos que influyeron en el mismo proceso
de recoleccion de datos.

En este estudio se focaliz6 la ensefianza de la éti-
ca, en tanto contenido disciplinar, en la carrera de
psicologia.

Los resultados finales de los tres grupos obser-
vados arrojan informacioén sobre las modalidades
de ensefianza aprendizaje que se sostienen actual-
mente. A continuacion presentaremos los resultados
de las encuestas realizadas a 127 alumnos que son
concomitantes con las observaciones a las institu-
ciones y a las clases.

El 76% de los encuestados sostienen que las
clases son expositivas con escasa participacion de
los alumnos. El 74% de los encuestados sostiene
gue nunca el docente propuso como metodologia
de trabajo en el aula el debate grupal entre pares.
El 65% de los encuestados sostuvo que nunca se
proyectd un fragmento de un film o una serie para
ejemplificar una situacion de la practica profesional.
Acompafiando la exposicion oral de temas en las
clases el docente lee fragmentos de la bibliografia
obligatoria de la materia (78%).
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Acompafiando esta modalidad expositiva el uso
del cuerpo que hace el docente es bastante pasivo.
En el 42% de las clases el docente esta sentado y
el 35% de las clases parado en un lugar, el 19% res-
tante camina por el aula, quedando un 4% que no
sabe 0 no contesta. Esto se acompafia con un tono
de voz moderado (69%).

En relacién con los recursos didacticos la mayo-
ria de los docentes (98%) se inclina por el uso de
la tiza y el pizarron. El 80% de la muestra refiere
que los docentes nunca utilizan fotos, ni cafiébn con
una notebook, ni televisor. Hay una ausencia pro-
nunciada por el uso de los recursos audiovisuales.
En las instituciones educativas es dificil contar con
recursos audiovisuales a la disposicién del docente.
Son méas los obstaculos que los facilitadores, lo que
lleva a que aquellos docentes que quieran recurrir
a estas técnicas tengan que procurar el material de
manera bastante engorrosa y atravesando un labe-
rinto burocrético, en el cual quedan muchas veces
detenidos. Sin embargo, cuando ensefiamos ética
debemos valorar los recursos audiovisuales como
aquellos que permiten presentar el recorte de una
situacion desde los sentidos, invitando a los alum-
nos a recrear la situacion identificandose con los
personajes ficcionales y contextualizando la situa-
cion de acuerdo a variables contextuales que en la
exposicion discursivas es imposible recrear.

Las observaciones de las clases acompafiaron
los resultados de las encuestas realizadas a los
alumnos. Sin embargo, los docentes entrevistados
tienen una percepcion que marca una brecha entre
el ser y el deber ser. Los docentes responden en
las entrevistas desde un “deber ser” y sus respues-
tas no reflejan la realidad de sus clases. Sostienen
por ejemplo, la necesidad del trabajo grupal de los
alumnos sobre casos o situaciones dileméticas pero
en funcion de las observaciones realizadas en las
encuestas a los alumnos vemos que el porcentaje
de aplicacién de esta metodologia es escaso.

Conclusiones

Como hemos sostenido en otras oportunidades
(Ormart, 2005) las lecciones expositivas de los do-
centes no facilitan el desarrollo de la sensibilidad
moral en los alumnos. En cambio, en los debates
grupales los alumnos tienen que recurrir a sus pro-
pias ideas (autonomismo moral) para fundamentar
sus afirmaciones frente a las perspectivas diversas
de sus comparfieros que tienden a funcionar como
contrargumentativas, tal como vimos en el estudio 1.

Las teorias constructivistas del aprendizaje sefia-
lan las ventajas de las discusiones grupales, particu-
larmente cuando los alumnos traen ciertas nociones
del sentido comun que entran en conflicto con las
nociones a estudiar.

Las ventajas de las discusiones grupales se pue-



den resumir del siguiente modo:

- Facilitan el compromiso y la participacion
activa de los estudiantes (Piaget 1985; Perret
Clermont, 1979)

- Aprenden a desarrollar un lenguaje argu-
mentativo a fin de justificar sus opiniones.

- Aprenden atolerar diferentes puntos de vista.

- Les da la oportunidad de asumir una posi-
cion responsable de sus creencias frente a sus
pares.

Para los tedricos del procesamiento de informa-
cion el valor de las discusiones grupales radica en
que estas ayudan a los participantes a repasar, ela-
borar y ampliar conocimientos. Cuando los integran-
tes del equipo hacen preguntas y dan explicaciones,
tienen que organizar sus conocimientos, hacer co-
nexiones y revisiones; es decir, ponen en marcha
todos los procesos que apoyan el procesamiento de
la informacion y la memoria. Los defensores de la
corriente piagetiana sostienen que las interacciones
grupales pueden crear conflictos y desequilibrios
cognitivos que llevan al individuo a cuestionar sus
conocimientos y a probar nuevas ideas (Perret Cler-
mont, 1979; Piaget 1985).

Los pensadores vigotskyanos opinan que el trato
social es muy importante para el aprendizaje porque
las funciones mentales superiores (razonamiento,
comprensidn y pensamiento critico) se originan en
las relaciones sociales y son internalizadas por los
individuos. El aprendizaje en grupos proporciona el
apoyo social y el andamiaje que necesitan los indivi-
duos para avanzar en sus aprendizajes.

Desde la ética dialogica, resultan valiosos los de-
sarrollos de Maliandi (2002), en torno a la formacion
de profesionales poseedores no so6lo de conoci-
mientos y habilidades sino de las capacidades ne-
cesarias para enriquecer el desarrollo de las actua-
les sociedades. Los futuros profesionales son, ante
todo, sujetos situados en un contexto con una racio-
nalidad dialdgica que les permite llegar a acuerdos
racionales. Es una obligacién central de la formacién
universitaria colaborar con la formacién argumenta-
tiva y critica de los alumnos, y esto se logra a través
del debate y el desarrollo de la capacidad dialdgica.
Este autor sefiala (Maliandi, 2002) algunas de las
paradojas a la que se enfrenta la ensefianza de la
ética en la universidad:

Cuando se habla de formacion —de profesiona-
les, por ejemplo— ¢,se piensa en la preparacion
para introducir cambios en la estructura social,
0, por el contrario, se alude al desarrollo de las
capacidades personales que permiten la conso-
lidacion de esa estructura? La pregunta pone de
relieve el conflicto diacronico. Las respuestas
que optan por una de esas alternativas en des-
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medro de las otras incurren en unilateralidad.
El principio de convergencia exige el esfuerzo
por hallar el equilibrio. Y lo mismo ocurre con
el conflicto sincroénico: ¢ cuales valores deberian
priorizarse en la formacion de profesionales, los
universales o los particulares? La contestacion
adecuada consiste, para la ética convergente,
en sefalar que se trata de un conflicto de prin-
cipios, y que cualquier priorizacibn amputa un
lado de la racionalidad, y, por tanto, del ethos
bien entendido. (p.1)

A los beneficios del aprendizaje por debate en
grupo de pares debemos sumarle las ventajas del
aprendizaje a través de medios audiovisuales. Tal
como lo sefialan diversos autores (Badiou, 2004,
Cabrera, 1999; Michel Farifia 2009; Michel Farifia,
2002; Michel Farifia y Gutierrez, 2001), los medios
audiovisuales son una via regia para el acceso a ob-
jetos complejos.

Para aprender ética es necesario atravesar una
experiencia que modifique no soélo categorias con-
ceptuales sino actitudes arraigadas en el modo de
sentir y experimentar el mundo.

Cuando abordamos el problema de la transmisién
de la ética en el nivel universitario surge la pregunta
acerca de ¢qué estrategias didacticas favorecen la
ensefianza de la ética? Pregunta que va en paralelo
con la cuestion de ¢ qué capacidades cognitivas de-
bera desplegar el alumno para aprender nociones
éticas? Sostenemos este paralelismo en la medida
que la ensefianza y el aprendizaje son dos procesos
que se pueden pensar en paralelo, como productos
de la situacion de ensefianza aprendizaje. En dicha
situacion confluye un tercer elemento en torno al
cual se organizan los anteriores, este es, el objeto
de estudio. En este caso, la complejidad del objeto
de estudio ético nos exige un esfuerzo metodolégico
que supone recrear en el aula no sélo un contenido
conceptual sino una experiencia vital. Este saber no
es solamente tedrico sino fundamentalmente prac-
tico. Es un saber que surge a partir de la reflexion
sobre el obrar. Por consiguiente, aprender ética in-
volucra el pensamiento, el cuerpo y la accién (Or-
mart, 2008, 2009).

Tal como afirma Cabrera (1999): “La filosofia con-
ceptual y profesionalizada se ha asumido abierta-
mente como “apatica”, sin pathos, guiada exclusiva-
mente por el intelecto, y dejando de lado emociones
e impactos sentimentales.”(p.9) Sin embargo, conti-
nda el autor: “Decir que el sentido del mundo debe
abrirse para una racionalidad exclusivamente in-
telectual, sin ningln tipo de elemento emocional y
sensible, es, por lo menos, una tesis meta-filosofica
que necesita de justificacion”( p.9)

Cabrera propone como alternativa a esta concep-
cion de la filosofia el uso del concepto de “razén lo-
gopatica”, una racionalidad “que es légica y afectiva
al mismo tiempo” (1999:9).



Desde el supuesto pedagdégico del que partimos,
no se puede aprender ética sin la posibilidad de vivir
una experiencia que nos lleve a la reflexiéon. De ahi
gue postulemos la necesidad de una educacion de
la sensibilidad moral.

Entre nuestra propuesta y la realidad aulica exis-
te una brecha que explica, en parte, las dificultades
gue enfrentan los verdaderos aprendizajes éticos en
el nivel universitario y las consecuentes fallas éticas
gue encontramos en los profesionales egresados
del sistema educativo formal.
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